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GRUSSWORT

Interkulturelle Bildung ist kein speziell deutsches Diskussionsthe-
ma. Entsprechende Erdrterungen finden in fast allen europdischen
Landern und auch auf EU-Ebene seit Jahren statt. Die Zuwanderung
in vielen europdischen Landern, die zunehmende Internationalsierung
von Lebensbereichen und die fortschreitende wirtschaftliche Globa-
lisierung beeinflussen die ethnische Zusammensetzung der Vélker und
die Lebensgestaltung der Biirgerinnen und Biirger. Dass diese ge-
sellschaftlichen Verdanderungen auch Auswirkungen auf die Bil-
dungspolitik, die Bildungsinhalte und die praktische Arbeit in den
Schulen haben muB, steht auBer Frage. Das noch bis in die 90er Jah-
re favorisierte Konzept der kompensatorischen Ausldnderpddagogik,
welches Kinder aus Migrantenfamilien von vornherein als defizitar und
~therapiebediirftig" definierte, stellte sich als wenig hilfreich heraus.
Nach wie vor sind Migrantenkinder in den Gymnasien unterrepra-
sentfiert und die Anzahl der auslandischen Jugendlichen, die die
Hauptschule ohne Abschluss verlassen, liegt dop-
pelt so hoch wie bei deutschen Schiilerinnen und
Schiilern.

Erforderlich ist daher ein Paradigmenwechsel,
der darauf ausgerichtet sein muB, die vorhande-
nen Potentiale der auslandischen Kinder aufzu-
greifen und zur Kompetenzerweiterung fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler zu nutzen. Sprachen-
vielfalt, interkulturelle Kompetenz und die Fahig-
keit, sich auch im Konfliktfall interkulturell und ge-
waltlos zu verstandigen, sind Fertigkeiten, die
auch in der Wirtschaft immer starker gefragt
sind. Dariiber hinaus dienen sie dem Abbau von
Vorurteilen und entfziehen den rechtsextremisti-
schen Parteien den Argumentationsboden.

Sich der interkulturellen Offnung der Schule zu
verschlieBen, hieBe, Bildungschancen ungenutzt
zu lassen und den aktuellen und zukiinftigen po-
litischen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Anforderungen nicht gerecht zu werden. Deshalb
muB es eine der zenfralen Aufgaben von Schulen

sein, in Zukunft die interkulturelle Bildung star- SCHIRMHERR DER VERANSTALTUNG: PROF. DR. ROLF WERNSTEDT

ker als bisher im Unterrichts- und Schulalltag zu
verankern und sie auch als Bestandteil von Schul-
entwicklung zu begreifen.

Gl Dbt

Rolf Wernstedt

Prasident des Niedersachsischen Landtages

Inferkulfurelle Schule -

Arzu Altug, Leiterin des Referates fiir interkulturelle Angelegenheiten
Dr. Gazi Caglar, Modellprojekt Gffnung von Schule

Interkulturelles Lernen gehort seit geraumer Zeit auch in der Bun-
desrepublik Deutschland zu den meist genannten Stichworten, wenn
von Bildung und Erziehung die Rede ist. Interkulturelle Bildung ist
nicht nur in einem gesonderten programmatischen Beschluss der
Kultusministerkonferenz zur schulischen Weiterentwicklung® festge-
halten und an Universitaten und Hochschulen teilweise etabliert,
sondern findet sich inzwischen auch auf dem breiten und hei um-
kdampften Markt der Aus- und Forthildungsangebote wieder. Es geht
dabei vor allem um die Vermittlung von interkultureller Kompetenz
als Schliisselqualifikation in der in kultureller Hinsicht zunehmend plu-
ralistischer werdenden Gesellschaft, die von komplexen und teilwei-
se zeitgleich ablaufenden Globalisierungs- und Lokalisierungspro-
zessen ergriffen ist. Auch in Niedersachsen gilt daher nach der poli-
tischen Absichtserkldrung der Kultusministerin, dass ,,eine gute Schu-
le auch eine interkulturell arbeitende Schule‘ ist.?

Konzepte interkultureller Bildung und Erziehung reagieren auf die
sprachliche und kulturelle Vielfalt als Normalitdt von Einwande-
rungsgesellschaften, in denen Erfahrungen mit anderen Kulturen in-
folge infernationaler Migration und europdischer Einigung zum All-
tag gehoren. Diese internationale Normalitat der Einwanderungsge-
sellschaften, in denen immer schon ein erheblicher Teil der Bevolke-
rung einen Migrationshintergrund hatte, hat auch die UNESCO zu der
Empfehlung bewegt, ,,Modelle interkultureller Erziehung auf allen
Ebenen von der Primarschule bis zur Hochschule einzufiihren, Padago-
gen fiir die interkulturelle Bildung zu sensibilisieren; das Bewusstsein
fiir kulturellen Pluralismus in jeder Gesellschaft und fiir den Bedarf
nach interkulturellem Dialog zu schaffen, den Respekt vor der kultu-
rellen Vielfalt in den Medien und in der Schule zu vertiefen.

Die Schule als Institution bildet dabei einen der Orte interkulturel-
len Lernens als einem mehrdimensionalen Lernprozess, dessen ge-
zielte Forderung zunehmend eine der entscheidenden Aufgaben der
Schule werden muss. Interkulturelle Bildung ist dabei kein weiteres
Fach neben dem iiblichen Facherkanon, sondern eine vielschichtige
Dimension der allgemeinen Bildung, der politischen ebenso wie der
beruflichen Bildung. Sie ist keine Minderheitenpddagogik, kein
padagogisches Angebot der Mehrheitsgesellschaft an die Minder-
heiten. Vielmehr handelt es sich bei der interkulturellen Bildung um
ein Angebot an alle, das durch Beitrdge von allen Fachbereichen so-
wie auBerschulischer Lernorte am Ende zu dem Zielkomplex fiihren

1)  Vgl. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 25.10.1996: ,,Interkulturelle Bildung und
Erziehung in der Schule®. Die Kultusministerkonferenz hat erstmals 1964 mit einem Be-
schluss zum ,,Unterricht fiir Kinder von Ausldndern* auf die Verdnderung der gesell-
schaftlichen und schulischen Situation im Zuge der Arbeitsmigration reagiert. Weiter wur-
den 1971 und in (berarbeiteter Form 1976 und 1979 MaBnahmen zur Férderung von ,,aus-
Iindischen Kindern* in deutscher Sprache und schulischer Bildung empfohlen. Beschliis-
se zu ,,Kultur und ausléndische Mitbiirger* (1985) sowie die ,,Erkldrung zu Toleranz und So-
lidaritét (1992) waren wichtige Meilensteine im Paradigmenwechsel von der Auslénder-
pddagogik hin zum interkulturellen Lernen fiir alle.

2)  Renafe Jiirgens-Pieper, Vorwort, in: Sichtwechsel. Wege zur interkulturellen Schule, hg. vom
Nieders. Kultusministerium, Hannover 2000, S. 2
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sollte, der sich unter dem Begriff ,inferkulturelle Kompetenz zu-
sammenfassen lasst.*

Antirassistische Bildung und interkulturelle Kompetenz

Interkulturelle Kompetenz beinhaltet stichwortartig antirassistische
Bildung und Erziehung zum Biirger einer partikulare Nationalismen
und Ethnizismen teils zunehmend in Frage stellenden und teils for-
dernden Weltgesellschaft. Interkulturelle Kompetenz als wesentliches
Ergebnis eines interkulturellen Lernprozesses, dessen Phasen beim
Erkennen und Akzeptieren der generellen Kulturgebundenheit des
menschlichen Verhaltens beginnen, {iber die Wahrnehmung fremd-
kultureller Muster und deren Tolerierung, iiber die Abschatzung der
Wirkungen der eigenen Kulturstandards in der Begegnung mit einer
Fremdkultur, (iber Erweiterung des Deutungswissens iiber bestimm-
te fremde Kulturen, iber Verstandnis und Respekt fiir fremdkulturelle
Muster zu einer konstruktiven und wechselseitig befriedigenden Be-
ziehung im interkulturellen Kontakt fiihren sollten, so dass interkul-
turelle Konflikte praktisch vermieden werden konnen®, spielt eine
wichtige Rolle bei der Entwicklung einer ausgewogenen personli-
chen Identitat und 6ffnet diese fiir angstfreie Begegnungen mit dem
Anderen. Interkulturelle Kompetenz zielt auf Empathie- und Kon-
fliktfahigkeit, Sprachkompetenzen, Verantwortungsbereitschaft und
Toleranz. Sie fordert den Dialog, einen lebendigen Austausch, er-
moglicht das furchtlose Erleben von Vielfalt und befahigt zum Per-
spektivwechsel.® Es muss nicht extra betont werden, wie wichtig sol-
che personalen Eigenschaften in Zeiten des zunehmenden rechtsra-
dikalen und rassistischen Gedankenguts ist.”

Auch wenn Klassenfahrten, Exkursionen, Schulpartnerschaften,
Schiileraustauschprogramme, Géaste in der Schule usw. bereits zum
festen Bestandteil des interkulturellen Lernens in einer Schule als eine
der wichtigsten Vermittlungsinstitutionen interkultureller Kompe-
tenz gehoren, darf nicht vergessen werden, dass interkulturelles Ler-
nen und interkulturelle Bildung bereits vor dem Unterricht und den
schulischen Projekten, also allein durch die interkulturelle Zusam-
mensetzung der Schiilerschaften stattfinden. Gerade die in hohem
MaBe interkulturelle Zusammensetzung der Schiilerschaften, der El-
ternschaften, Lehrkréafte und anderer Beteiligter an der Schule macht
eine bewusste interkulturelle Schulentwicklung durch alle Akteure zu
einer Notwendigkeit. Das Referat fiir interkulturelle Angelegenheiten
der LHH nahm die bereits bestehenden und in diese Richtung ge-
henden Bemiihungen in Herrenhausen und Stdcken ernst, um sie in
einem gemeinsamen Kooperationsprojekt zu férdern.

3)  Unsere kreative Vielfalt. Bericht der Weltkommission ,,Kulfur und Entwicklung“. Hg. von Deut-
sche UNESCO-Kommission, Bonn 1997, S. 62

4)  Vgl. G. Auernheimer, Einfiihrung in die interkulturelle Erziehung, Darmstadt 1995

5)  Vgl. Harald Grosch / Wolf Rainer Leenen, Bausteine zur Grundlegung interkulturellen Ler-
nens, in: Bundeszentrale fiir politische Bildung (Hg.), Interkulturelles Lernen, Bonn 2000,
S.29ff.

6) Vgl. Sichtwechsel, a.a.0., S. 33

7)  Vgl. allein zur Entwicklung in Nidersachsen: Bericht zur Bekdmpfung des Rechtsextremis-
mus in Niedersachsen, hg. von Nidersdchsischen Ministerien der Justiz, des Inneren, fiir
Kultus, und fiir Frauen, Arbeit und Soziales, Hannover 2000, S. 2 ff.
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Einige Anmerkungen zum Hintergrund und Zusammenhang dieser
Bemiihungen:

Offnung von Schule -
Sternmarsch fiir Toleranz und gegen Gewalt als Auftakt

Die Zusammensetzung der Schiilerschaften in Herrenhausen- Stécken
istin hohem MaBe interkulturell, was bei einem ,,Ausldnderanteil* an
der Bevodlkerung dieser Stadtteile von tiber 30 % kein Wunder ist, wo-
bei diese Zahl die Einbiirgerungen nicht beriicksichtigt. So bewegen
sich die Anteile der ,Auslander* in den Schulen Herrenhausen-
Stocken zwischen 10 und ca. 55 %, natiirlich in aufsteigender Kurve
von Gymnasien zu Grund-, Haupt- und Sonderschulen. Es gibt hier Kin-
dergédrten, in denen ihr Anteil Giber 70 % betfrégt.® Diese gesell-
schaftliche Realitat nahm das Modellvorhaben Offnung von Schule
ernst und setzte sich im Jahre 2000 das Ziel, erste schulspezifische
und schuliibergreifende gemeinsame Aktivitdten als Auftakt fiir eine
weitergehende interkulturelle Schulentwicklung zu organisieren. Zu-
meist erscheinen ja Aktivitaten fiir Toleranz und gegen Gewalt als hilf-
lose Versuche der Politik und Zivilgesellschaft, den demokratischen
Konsens in unserer Gesellschaft von oben bekraftigen zu wollen. In
Herrenhausen-Stécken war das anders. Hier entwickelte sich der To-
leranzgedanke von unten, direkt in den Schulen, gemeinsam mit den
Schiiler/innen.

Einen ersten Hohepunkt dieser Beschéftigung bildete ein gemeinsa-
mer Sternmarsch am 8. Juni 2001, mit dem ca. 2500 Schiilerinnen
und Schiiler sowie andere Beteiligte ihren aktiven Einsatz fiir Toleranz
und gegen Gewalt auf die StraBe trugen. Dem Sternmarsch mit
anschlieBendem Kultur- und Sportprogramm gingen feilweise inten-
sive Vorbereitungen in den einzelnen Schulen voraus. Diese gemein-
same schullibergreifende Aktivitat, die breiten Raum fiir schulspezi-
fische Formen lieB, kann als ein gelungenes Beispiel der Verbindung
von abstraktem und konkretem Lernen gelten, das Kindern und Ju-
gendlichen unterschiedlicher Altersstufen sinnliche und asthetische
Zugange zur sozialen und politischen Wirklichkeit ermdoglicht hat.

Offnung von Schule im Stadtteil Herrenhausen-Stécken, in dessen or-
ganisatorischem Rahmen eine solche Akfivitat moglich wurde, ist ein
Modellversuch, der im September 1995 vom Kultusministerium be-

8)  Siehe fiir eine detaillierte statistische und sozialwissenschaftliche Auswertung: Landes-
hauptstadt Hannover / Statistikstelle: Bevélkerung am Ort der Hauptwohnung am 01.01.2000
nach Stadtteilen; Landeshauptstadt Hannover: Lagebericht zur Stadtentwicklung 1999; Nie-
ders. Kultusministerium: Die niederscichsischen allgemein bildenden Schulen in Zahlen,
Schuljahr 1999/2000, S. 36 f.
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willigt wurde und das Ziel verfolgt, sowohl die Zusammenarbeit der
verschiedenen Schulen untereinander als auch die vielfdltige Zu-
sammenarbeit dieser Schulen mit den politischen, kulturellen, so-
zialen und wirtschaftlichen Einrichtungen zu férdern. In dem Ar-
beitskreis als dem Koordinationskreis des Modellvorhabens sind ne-
ben 12 Schulen (von Grund-, iiber Sonder- und Hauptschulen bis hin
zu Gymnasien und Berufsbildenden Schulen) auch das Freizeitheim
Stocken vertreten. Gemeinsam und unter gezielter Beteiligung wei-
terer Institutionen aus dem Stadtteil (Polizei, Jugendzentrum, Sport-
vereine, Betriebe, Stadtbezirksrat etc.) realisiert Offnung von Schu-
le verschiedene Projekte, die der Intensivierung der Kooperation und
Vernetzung dienen. So ist ein jahrlicher Hohepunkt der gemeinsamen
Bemiihungen ein GroBaktionstag aller an Offnung von Schule Betei-
ligten. Dariiber hinaus arbeitet Offnung von Schule zur Zeit —um nur
einen weiteren Schwerpunktf zu nennen — auch an einem gemeinsa-
men Stadtteilatlas, der als Internetplattform sowohl zum Austausch
der Schulen untereinander als auch der Offnung des Stadtteils in die
,,Eine Welt* dienen wird.

Auch Lehrende sind interkulturell Lernende

Es ist kein Geheimnis und auch keine Neuentdeckung, dass Lehren-
de im Prozess interkulturellen Lernens zugleich selbst Lernende sind.
Zur Forderung des Lernprozesses der Lehrenden organisierten das Re-
ferat fiir interkulturelle Angelegenheiten und Offnung von Schule
eine wissenschaftlich-padagogische Konferenz zum Thema ,,Inter-
kulturelle Schule — Schule der Zukunft*, an der ca. 250 Lehrerinnen
und Lehrer vorwiegend aus den am Modellvorhaben beteiligten Schu-
len teilnahmen. Auf dieser niedersachsenweit einmaligen 1. Hanno-
verschen Konferenz, die von hochrangigen Vertretern der Landes- und
Lokalpolitik mit GruBworten eréffnet wurde, wurden neben einer wis-
senschaftlichen Reflexion zum Stand der interkulturellen Schulent-
wicklung in der Bundesrepublik und in Niedersachsen vor allem be-
reits vorhandene konkrete Erfahrungen und Projekte in gesonderten
Arbeitsgruppen ausgetauscht. Hier hatten Lehrende die Gelegenheit,
aus ihrer Praxis zu berichten und Anregungen fiir ihre Praxis mitzu-
nehmen. Nicht nur die hohe Zufriedenheit der Teilnehmer/innen
iber den Konferenzablauf zeigte an, dass hier ein erfolgreicher Ak-
zent gesetzt wurde. Auch Lehrerinnen und Lehrer, die in den darauf

folgenden Tagen von ihren Erfahrungen mit Schiiler/innen berichte-
ten, mit denen sie von der Konferenz mitgenommene Beispiele und
Themen behandelt hatten, waren lebendige Zeugen eines komplexen
gemeinsamen Lernprozesses.

Auch in Zukunft wollen sich Offnung von Schule und das Referat fiir
interkulturelle Angelegenheiten im Bewusstsein der besonderen Be-
deutung von PravenfivmaBnahmen gegen rechtsradikale Gewalt und
Projekten zur Férderung eines gemeinsamen friedlichen und demo-
kratischen Zusammenlebens zwischen Menschen unterschiedlicher
Herkunft mit Fragen der interkulturellen Schulentwicklung beschaf-
tigen. Um diese Beschéftigung erfolgreich und modellhaft weiter
entwickeln zu kénnen, sind vor allem die unmittelbar an Schule Be-
teiligten gefragt (Schiiler, Lehrer, Eltern, Behorden). Es ist an der Zeit,
vorhandene Potfentiale und Kapazitdten mit engagiertem Willen und

BURGERMEISTER BERND STRAUCH BEIM GRUSSWORT

9)  InAnhang gestellt wurde lediglich ein Text von Gazi Caglar zu den neueren Debatten (iber
Rasse, Nation und Klasse.

Fachkompetenz, mit strukturellen Rahmenbedingungen und neuen
Perspektiven zusammenzufiihren.

Wenn die vorliegende Broschiire, die im GroBen und Ganzen eine Do-
kumentation der oben genannten Konferenz ist’, dazu anregen kann,
hat sie ihre Aufgabe mehr als erfiillt. Wir danken Prof. Dr. Wernstedt
und Bernd Strauch fiir die GruBworte. Unser Dank gilt ebenso allen
Referentinnen und Referenten, die sowohl die Konferenz als auch die
vorliegende Broschiire ermoglicht haben.

Anmerkung zur Rechtschreibung:

Wir haben darauf verzichtet, die uns von den Referenten und Refe-
rentinnen vorgelegten Beitrdge hinsichtlich der neuen Rechtschrei-
bung zu redigieren, so dass die Leser und Leserinnen diese in der Ur-
fassung der Autoren und Autorinnen vorfinden werden.
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Schule und Migration: Interkulturelle Schule

Prof. Dr. Klaus F. Geiger, Universitit Kassel

Die Veranstalter haben mir eine Aufgabe gestellt, die sich in einer dop-
pelten Uberschrift ausdriickt. Diese doppelte Ansage {iberrascht nicht,
zeigt sie doch einen evidenten Zusammenhang auf: Die Tatsache, daB
Zuwanderer/innen millionenfach zu Einwanderern/innen geworden
sind, erfordert eine Neubestimmung der Schulorganisation, der In-
halte des Lernens, der Bildungsziele. Die Prasenz von Kindern in der
Schule, deren Eltern oder GroBeltern eingewandert sind, die Prasenz
von Kindern, die im deutschen Bildungssystem nicht vorgesehen wa-
ren — das war es ja schlieBlich, was zu padagogisch-theoretischen und
praktischen Arbeiten gefiihrt hat, die unter verschiedenen Begriffen,
heute unter dem Begriff ,interkulturelles Lernen*, stehen. Dennoch
maochte ich auch aufzeigen, daB Einwanderung nicht der einzige
Grund ist, weshalb Schule heute interkulturell sein muB.

I. Einwanderung in die Bundesrepublik
und Folgerungen fiir die Schule

Doch zunéchst zum Zusammenhang Immigration — Schule: Uber 10
Prozent der Bevolkerung in den alten Bundesldandern, 12 Prozent der
dortigen Schiiler und Schiilerinnen sind im rechtlichen Sinne Aus-
lander.* Die Mehrzahl entstammt Gruppen, die in den Jahren 1955 bis
1973 angeworben worden sind, aus acht Landern ums Mittelmehr,
aber auch in geringerer Zahl aus Siidkorea. Sie waren gekommen, um
schwierigen 6konomischen und sozialen Situationen zu Hause zu
entfliehen, teilweise aber auch diktatorischen politischen Verhalt-
nissen, sie waren gekommen, um Geld zu verdienen, um ihre Fami-
lien zu unterstiitzen und um selbst bei ihrer Riickkehr in gesicherten
Verhéltnissen arbeiten und leben zu kénnen, manche aber auch, um
eine Welt zu erleben, die fremd, aufregend, moderner schien als das
heimische Dorf. Biographische Forschung stellt eine Vielzahl von Mo-
tiven fest. Jedenfalls aber stand fiir fast alle, als einzelne angewor-
bene Manner oder auch Frauen, fest, daB der Aufenthalt in Deutsch-
land voriibergehend sein wiirde. Das stimmte mit der Politik des auf-
nehmenden Landes (iberein, dem es nicht um Einwanderung ging,
sondern um Arbeitsmarktpolitik. Rotation hieB das Schlagwort: An-
werben, arbeiten lassen und so den wirtschaftlichen Boom und da-
mit indirekt auch das Sozialsystem sichern, weil aus verschiedenen
Griinden die Zahl verfiigbarer einheimischer Arbeitskrafte abnahm —
und dann wieder zuriickschicken und durch neu Angeworbene er-
setzen. Uber 16 Millionen kamen auf diesem Wege nach Deutschland.
Freilich wurde das Rotationssystem aus Griinden wirtschaftlicher Ra-
tionalitat rasch flexibilisiert und dann ganz aufgegeben: Die Ange-
worbenen erhielten die Moglichkeit, ihren Aufenthalf stufenweise zu
verstetigen.

1)  Zu den folgenden Ausfiihrungen s. u.a. Bade 1994; Bade/Miinz 2000; Lederer 1997;
Miinz/ Seifert/Ulrich 1997

Als aber der Boom zu Ende war, als in verschiedenen Sektoren, ge-
rade in denen, wo auslandische Arbeitskréfte eingesetzt waren, die
Arbeitslosigkeit wuchs, als der allmahliche ProzeB der Niederlassung
aus den bediirfnislos Arbeitenden Menschen machte, die auch An-
spriiche an gesellschaftliche und staatliche Leistungen im Aufnah-
meland stellten, da fiihrten alle staatlichen Versuche, die Zahl der hier
lebenden Auslander und die Zahl der Nachziehenden zu verringern,
zum genauen Gegenfteil: Insbesondere der Anwerbestopp verstark-
te die Notwendigkeit fiir die Zugewanderten, sich auf einen langeren
Aufenthalt in der Bundesrepublik einzulassen. Die Diskrepanz zwi-
schen den Sparzielen und dem, was kurzzeitig angespart werden
konnte, zwischen den Arbeitsbedingungen in der Bundesrepublik und
denen zu Hause, auch die dorfigen politischen Verhéltnisse, fiihrten
zur Niederlassung — auch wenn dies nur fiir einige Jahre gelten soll-
te; sie fiihrten die ledig Lebenden zum Nachholen der Partner und
Partnerinnen und der Kinder oder zur Familiengriindung in der Bun-
desrepublik; sie fiihrten zum allméahlichen Aufbau eines eigenen Net-
zes von Beziehungen, Geschaften, Vereinen, Kultstdtten. Ohne eine
Einwanderungs- und Integrationspolitik war die Bundesrepublik fak-
tisch zum Einwanderungsland geworden.

Die zweite Gruppe der Immigranten sind Fliichtlinge: Menschen, die
als Asylsuchende gekommen, als Kontingentfliichtlinge oder als Biir-
gerkriegsfliichtlinge aufgenommen worden sind. ,,Aufgenommen*
bedeutet fiir eine groBe Gruppe unter ihnen nicht viel mehr als ,,nicht
abgeschoben*. Aber wie unsicher auch der Status dieser Menschen
ist, auch flr sie ist zumeist flir die absehbare Zukunft die Bundesre-
publik zum Lebensmittelpunkt geworden, insbesondere fiir die Kin-
der, die mitgekommen oder hier geboren sind.

Das Bild der Einwanderung ware nicht vollstandig, wenn wir die groBe
Gruppe der Aussiedler (bzw. seit 1993 Spéataussiedler) vergaBen.
Lange Zeit fehlten sie im Zusammenhang unseres Themas, wo es nur
um ,,Auslanderprobleme®, ,,schulische Probleme ausldndischer Kin-
der und als Heilmittel um ,,Auslanderpadagogik‘ ging. Aussiedler
und Aussiedlerinnen sind ja schlieBlich Deutsche. Verschiedenes hat
dahin zusammengewirkt, daB diese Gruppe heute mit beriicksichtigt
wird, wenn es um Fragen der Integration in Gesellschaft und Schu-
le geht: eine realistischere Sicht auf kulturelle Unterschiede, eine sich
wandelnde Zusammensetzung dieser Einwanderer, aber auch eine ab-
nehmende Hilfe des Staates bei der Integration und eine wachsen-
de Diskriminierung durch Teile der einheimischen Bevdlkerung. So
wird heute, gerade auch im Bereich der Schule, die Ahnlichkeit die-
ser Gruppe mit anderen Einwanderern/innen im Hinblick auf An-
spriiche und auf Probleme gesehen.

Mithin: Es hat Einwanderung in millionenfacher Zahl stattgefunden,
dadurch hat die Gesellschaft sich verdndert und sieht auch die Schu-
le sich vor verdnderten Aufgaben. Die Zahlen sprechen fiir sich: Not-
wendig ist eine Einwanderungs- und Integrationspolitik, notwendig
sind Anderungen im Bildungssystem. Aber warum geschieht das al-
les so langsam, bruchstiickhaft, ungeniigend und so spat? Warum ist

der Ruf des ersten Auslanderbeauftragten (Kithn 1979) nach einer
staatlichen Politik der Integration zwanzig Jahre weitgehend fol-
genlos geblieben und findet erst heute — gliicklicherweise — ange-
sichts der wieder primar wirtschaftlich begriindeten Planung neuer
Zuwanderung eine breite Diskussion (iber eine Integrationspolitik
statt? Ich kann nur ein paar Griinde andeuten: Einer ist sicher ge-
sellschaftlicher Geiz, die fehlende Bereitschaft, mit Neuankdmmlin-
gen materielle und immaterielle Giiter zu teilen. Einer ist auch poli-
tische Berechnung, der Wille, eine klare Trennlinie zwischen Einhei-
mischen und Fremden aufrechtzuerhalten, um strukturelle Probleme
als Probleme darzustellen, welche durch die Prasenz der Fremden ent-
stiinden, und so Wahler- und Wahlerinnenstimmen zu erhalten (vgl.
Bukow/ Llaryora 1988). Aber das erklért nicht hinreichend, wenn
auch zum Teil, weshalb der kontrafaktische Satz ,,Die Bundesrepublik
ist kein Einwanderungsland* so lange aufrechterhalten wurde und
eine quasi beruhigende Wirkung besaB. Der Satz, so mochte ich be-
haupten, bedeutete im Grunde: Es hat sich nichts Wesentliches ver-
andert, wir leben weiter in derselben Gesellschaft wie friiher. Entge-
gen allen Fakten wurde an einem {iberkommenen Gesellschaftsbild
festgehalten, weil alles andere bedeutet hatte, einen grundlegenden
Wandel 6ffentlich und gemeinsam bearbeiten zu miissen; weil es be-
deutet hatte, in Frage zu stellen, was eine normale, was eine gesun-
de Gesellschaft ist. Eine normale Gesellschaft ist eine national-ho-
mogene Gesellschaft — so das Bild, das besonders im neunzehnten
Jahrhundert und seitdem Grundlage jeder Politik war; und gerade in
Deutschland, wo Nation {iber Abstammung und Kultur definiert und
diese sehr eng an Sprache gebunden wird, ist diese Vorstellung von
Homogenitat als Voraussetzung einer gesunden Gesellschaft beson-
ders stark (vgl. Brubaker 1994; Todd 1998: 198). Gleichberechtigung
scheint Gleichheit als Voraussetzung zu haben.

Eine Einwanderungsgesellschaft aber bedeutet, daB Heterogenitat,
daB Verschiedenheit zunimmt.2 Einwanderungsgesellschaft, nicht als
bedauerter voriibergehender Zustand, sondern als akzeptiertes Fak-
tum auf Dauer, als eine neue, eine lebbare, eine aktiv zu gestalten-
de und dann moglicherweise gelingende Gesellschaft, verlangt, die-
sen Glauben an, diese Sehnsucht nach Gleichheit aufzugeben. Im ge-
sellschaftlichen Umgang wie im politisch-rechtlichen Bereich be-
deutet das, Formen zu entwickeln, die Gleichberechtigung bei Auf-
rechterhaltung kultureller Differenz ermdglichen (vgl. Geiger 2000).?

Gesunde Gesellschaft, etwas kiihler formuliert, eine zivile Gesell-
schaft, eine, die ihre Auseinandersetzungen nicht mit Mitteln biir-
gerkriegerischer Gewalt ausficht, schien nur bei Homogenitat mog-
lich. Historische Untersuchungen haben gezeigt, wie zentral im neun-
zehnten Jahrhundert das Ziel staatlicher Politik war, mit Zwang und
ideologischer Bearbeitung der Massen solche Homogenitat durchzu-
setzen (vgl. Noiriel 1994). Multikulturelle Gesellschaft als neue Norm
verlangt nun, Frieden zu sichern, indem eine Balance zwischen ge-
teilten, allgemein geltenden Werten und differierenden Werten ge-
schaffen wird; ich sage: geschaffen wird, denn diese Balance ist erst
zu entwickeln, unter Beteiligung aller, der Einheimischen wie der

2) Das gilt gerade heute, wo die Mittel moderner Komunikation es leichter
machen, Kontakte zu Herkunftsldndern aufrechtzuerhalten, familidr, institutio-
nel und kulturell im Lebensalltag mit weit voneinander enfernten Orten verbun-
den zu sein.

neu Hinzugekommenen (vgl. Habermas 1993). Das bedeutet nicht nur
die Zumutung, Menschen an der Diskussion dariiber zu beteiligen, wer
,wir sind und wie ,,wir sind, Menschen, die definiertermaBen bis-
her zu diesem ,,Wir* nicht gehort haben. Es schlieBt auch die Zu-
mutung ein, fiir normal, fiir selbstverstandlich Gehaltenes in Frage
stellen zu lassen, die Grundlagen gesellschaftlichen Handelns und po-
litischer Institutionen quasi von auBen anzusehen und zu {iberpriifen.
Das ist anstrengend, beunruhigend. Es setzt die Bereitschaft zum
Wandel, auch zum Wandel der eigenen Person voraus.

Freilich wird diese Aufgabe, diese sozialpsychologische Hausaufga-
be an die Gesellschaft und jeden einzelnen durch einen wichtigen Fak-
tor erleichtert: Das alte Gesellschaftsbild zeichnete, besser: ver-
zeichnete die Realitét ja nicht nur, indem das Eigene, die eigene Kul-
tur, das eigene Volk als homogen dargestellt wurden; es verzeichne-
te die Realitat gleichermaBen dadurch, daB der Abstand zum Frem-
den vergroBert, daB Gemeinsamkeiten aus dem Bild entfernt wurden.
Kennenlernen und Kooperieren mit Fremden (vgl. Holzbrecher 1997)
bedeutet also nicht nur: sich einer Verunsicherung auszusetzen,
Selbstverstandlichkeiten in Frage stellen zu lassen, Vorrechte aufzu-
geben, die ich dadurch besitze, daB ich dazugehdre und der andere
nicht. Es bedeutet nicht nur, daB die hierfiir nétige Anstrengung auch

PROF. DR. KLAUS F. GEIGER

zu einem personlichen Gewinn fiihrt, weil sie Entwicklung erlaubt. Es
bedeutet auch, daB ich in diesem Kennenlernen Gemeinsamkeiten mit
dem nicht nur Fremden entdecke, gemeinsame Erfahrungen, Gefiih-
le, Interessen. Freilich, eine Anstrengung bleibt, eine Anstrengung,

3) Vielleicht fdllt auf, daB die unter dem unscharfen, miBverstdndlichen Begriff
»multikulturelle Gesellschaft* gefiihrte Debatte manches mit feministischen
Debatten gemeinsam hat. Zum Zusammenhang vgl. Prengel 1995
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die innere Ressourcen voraussetzt, ein gewisses Polster an Sicher-
heiten — eine Ansfrengung, die also fiir diejenigen schwierig ist, de-
ren 6konomische, soziale und psychische Situation eher von Unsi-
cherheit und von Angst vor Unsicherheit gezeichnet ist.

Ich sollte zum Stichwort ,,Schule‘ zuriickkommen. Aber das ist nicht
schwer, denn was ich (iber die Vorstellung von der gesunden Gesell-
schaft gesagt habe, liber diese Vorstellung, die wir heute in Frage stel-
len miissen, das hdngt sehr eng mit den impliziten und expliziten Ziel-
sefzungen der Schule zusammen. Allgemeine Schulpflicht sollte
Fahigkeiten massenhaft verbreiten, die fiir die soziale und 6konomi-
sche Entwicklung des jeweiligen Landes erwiinscht waren, sie sollte
aber auch Menschen zu braven Staatsdienern und -dienerinnen ma-
chen, indem die Schiilerinnen und Schiiler sich einem Bild von einem
nationalen Wir unterwarfen. Mittel hierzu war die sprachliche, kul-
turelle und ideologische Homogenisierung. Selbst noch die Kritik an
Ungerechtigkeiten, an bestehenden Chancenungleichheiten war ge-
tragen vom Ziel der Angleichung. Gleichberechtigung und Gleichheit
waren auch im bildungspolitischen Denken eng miteinander verbun-
den.

Schule im Einwanderungsland, Schule in einem kulturell differen-
zierten Land, kann natiirlich bedeuten, an dieser Auffassung festzu-
halten, Angleichung zu fordern und zu fordern; freilich ist es wahr-
scheinlich, daB ein solcher Versuch wenig Erfolg haben wiirde. Vor al-
lem aber ist zu fragen, ob eine solche Zielsetzung die menschen-
rechtlich richtige ware. Also geht es darum, eine Schule zu schaffen,
besser gesagt, Bestrebungen in der Schule zu férdern, die Gleichbe-
rechtigung mit dem Recht auf Unterschiedlichkeit verbinden; die
Schule zum Ort zu machen, wo Selbstverstdndlichkeiten in Frage ge-
stellt, wo die Giiltigkeit grundlegender gemeinsamer Normen ge-
meinsam entwickelt und erfahren wird, wo Fremdheit ausgehalten
und vermutete Fremdheit durch erlebte Gemeinsamkeit widerlegt
wird usw.

Vielleicht sollte ich begriinden, weshalb ich den Zusammenhang von
Immigration, Gesellschaft, Schule stark psychologisierend darge-
stellt habe: Es war mir wichtig, von Anfang an, eines herauszustel-
len: Interkulturelle Umgestaltung der Schule bedeutet nicht aussch-
lieBlich, ich wiirde sagen: nicht primér, zusétzliches Wissen zu ver-
mitteln. Vielmehr geht es darum, Schule zu einem Ort zu machen, wo
die genannten Vorgdnge erlebt werden kénnen: sich befremden las-
sen, iber das Richtige und das Falsche debattieren, Fremdheit aus-
halten und aufgrund gemeinsamer Interessen kooperieren usw. —und
in diesen Aktfionen und diesem Erleben entsprechende Fahigkeiten
entwickeln, die in einer multikulturellen Gesellschaft, soll sie eine zi-
vile Gesellschaft werden, notwendig sind.

Exkurs 1:
MiBverstandnisse in der Debatte um ,,Interkulturalitat‘

Ich habe das Wort ,interkulturell* mehrfach benutzt, und sollte viel-
leicht, bevor ich es inhaltlich fiille, mich von MiBverstandnissen klar

absefzen, die mit der Debatte {iber ,,interkulturelle Pddagogik‘ hau-
fig verbunden sind:

Erstes MiBverstandnis: ,Interkulturelle PAdagogik* sei eine Ver-
anstfaltung fiir Ausldnderkinder, eine zusatzliche Anstrengung allein
in ihrem Interesse, eine Ergdnzung zum Hergebrachten. Nein, es
geht darum, allen Schiilerinnen und Schiilern Kenntnisse zu ver-
mifteln und sie Fahigkeiten entwickeln zu lassen, die fiir eine zivile
multikulturelle Gesellschaft notwendig sind. Noch etwas deutli-
cher: Schule muB auch einheimisch-deutschen Schiilerinnen und
Schiilern helfen, sich in die gewandelte Gesellschaft zu integrieren.
Freilich gilt, wo eine Gruppe, also auch eine kulturell-sprachliche
Minderheit, besondere Interessen, Fahigkeiten und Schwierigkeiten
hat, sind die mit Mitteln der Differenzierung zu beriicksichtigen.

Zweites MiBverstandnis: , Inter-kulturell* bezeichne Kinder, die
zwischen zwei Kulturen leben, also quasi im Niemandsland. Wenn das
Bild stimmte, dann gébe es nur einen Weg, diesen Kindern zu helfen:
sie namlich in eine Kultur heriiberzuziehen. Und hier verrét das falsche
Bild seinen wahren Ursprung: Kinder aus Einwanderungsgruppen
sind oft Zwédngen ausgesetzt, Fisch oder Fleisch zu sein, will sagen:
sich an die eine oder die andere Normalitdt anzupassen. Tatsachlich
aber sind Einwandererkinder solche, die nicht zwischen, sondern in
bezug auf verschiedene kulturelle Traditionen und Sprachen leben. Hil-
fe bei ihrer Entwicklung bedeutet also, gegen Zwange fiir sie Freirdu-
me zu schaffen, wo sie in Kenntnis dieser verschiedenen Beziige ei-
nen eigenen Weg finden kdnnen.

Drittes MiBverstandnis: Interkultureller Unterricht finde zwischen
Kulturen statt. Die Schulklasse zerféllt in Blocke, in denen in unter-
schiedlicher Zahl Exemplare bestimmter Kulturen sitzen. Ein solcher
Blick auf die Klasse verfehlt das Individuum und fiihrt zu seltsamen
Verrenkungen bei der Gestaltung des Unterrichts. Zu Grunde liegt eine
Vorstellung, die Kultur mit Nationalkultur gleichsetzt und diese mit
ihrem ideologischen Abziehbild, eine Sicht, die Widerspriiche und Ent-
wicklungen innerhalb sogenannter ethnischer Gruppen leugnet. Frei-
lich gibt es Bindungen an Gruppen {iber Formen gemeinsamer Le-
bensweise, vergleichbarer Sozialisation, dhnlicher sozialer Situation.
Das zu wissen, widerspricht nicht dem Ziel, das Individuum zu er-
kennen und anzuerkennen, im Gegenfeil.

Viertes MiBverstandnis: Interkultureller Unterricht sei allein not-
wendig wegen, quasi erzwungen durch Migration. Ohne die Verdn-
derung der Gesellschaft durch Einwanderung, ohne Présenz von Ein-
wanderungskindern in den Klassen wére er nicht notwendig. Ich be-
haupte: Interkulturalitat ist ein generelles Kennzeichen des Lebens
in der heutigen Stufe der Moderne, d.h. der Lebenssituation jedes ein-
zelnen, nicht nur der Migranfinnen und Migranten.

Ich werde das im folgenden naher erldutern, will aber zundchst
versuchen, in positiven Formulierungen zu wiederholen, was inter-
kulturelles Lernen und interkulturelle Schule bedeuten:

Eine inferkulturelle Schule eréffnet den Zugang zu unter-
schiedlichen kulturellen Traditionen; sie macht dadurch jede
Tradition als gewordene und verdanderbare deutlich; interkul-
turelle Schule férdert Begegnung und Kooperation zwischen
Menschen, die in unterschiedlichen Traditionen sozialisiert
sind; inferkulfurelle Schule macht Gleichberechtigung bei
Anerkennung von Differenz erfahrbar; interkulturelle Schule
fordert Fahigkeiten, die zur Selbstbestimmung in einer glo-
balisierten, kulturell-pluralen Welt notwendig sind; interkul-
turelle Schule bereitet so auf die akfive Gestfaltung der Ge-
sellschaft vor.

Il. Effekte der Globalisierung und
Neugewichtung der Bildungsziele

Ich habe bereits anfangs angedeutet, daB die Formulierung meines
Themas einleuchtet, aber auch den Blick einengt. Einerseits verlangt
die durch Immigration veranderte Gesellschaft eine Schule, die in-
terkulturelles Lernen erlaubt. Andererseits ware ein solches Lernen
fiir die schiilerischen Individuen auch notwendig in einem Land ohne
Einwanderung. Ich habe vorhin davon gesprochen, daB die durch Ein-
wanderung verdnderte Gegenwart eine Infragestellung und Verab-
schiedung alter Vorstellungen von Gesellschaft verlangt, insbesondere
der Vorstellungen von Homogenitat und Kontinuitat. Aber Kontinuitat
und Homogenitat einer nationalen Gesellschaft sind ideologische
Vorstellungen, die nie die Wirklichkeit getroffen haben und es heute
erst recht nicht mehr fun. Auch wenn wir den Faktor Einwanderung
ausblenden, zeichnen Durchldssigkeit von Grenzen, enorme Be-
schleunigung von Wandel, Pluralisierung von Lebensstilen die Ge-
genwart aus. Schuld sind Wandlungsprozesse, die mit den Schlag-
worten Globalisierung und Okonomisierung der Lebenswelten be-
zeichnet werden kdnnen. Nicht nur Menschen wandern (iber Grenzen
und sind gleichzeitig mit verschiedenen Orten auf dem Globus ver-
bunden, auch Kapital, Waren, Werte, Bilder vom guten Leben werden
in wachsender Geschwindigkeit in alle Winkel der Erde transportiert.
Gleichzeitig fiihrt die aktuelle Produktionsweise dazu, daB in rascher
Folge und parallel fiir unterschiedliche Zielgruppen Angebote ge-
schaffen werden, die ebenso rasch wieder entwertet und ersetzt wer-
den.

Das heiBt einerseits, daB die meisten Menschen der Welt, besonders
intensiv diejenigen in der nordlichen Hemisphare, auch ohne jede Be-
wegung im Raum kontinuierlich mit der ganzen Welt verbunden sind,
andererseits, daB sie nicht nur zwischen unterschiedlichen Selbst-
entwiirfen wéahlen kdnnen, zwischen unterschiedlichen Lebensstilen
und zwischen unterschiedlichen Werten und Wertsystemen, sondern
zwischen diesen auch kontinuierlich wdhlen missen. * Das heift

4)  Zu den Folgen aktuellen gesellschaftlichen Wandels im Sinne erhéhter Individualisierung
und drohender personaler und gesellschaftliher Desintegration vgl. Beck 1986; Heitmeyer
1994,

auch, daB jede und jeder von uns in einer interkulturellen Situation
lebt. Jede und jeder ist gezwungen, sich kontinuierlich zu entschei-
den. Werte sind nicht mehr eindeutig vorgegeben, sie stehen im Plu-
ral im Angebot. Daraus aber folgt, daB wir — auch ohne jede Einwan-
derung — eine Schule brauchen, in der wir interkulturelle Fahigkeiten
erlernen: Reflexion (iber Traditionen, Erprobung von Alternativen,
Aushalten von Differenzen und Wandel, Entwerfen eines eigenen
Weges, der nicht vorgezeigt ist —und nur im Widerstand gegen enor-
me auBere Zwénge, insbesondere 6konomischer Art, gefunden wer-
den kann, Kooperieren mit Menschen, die anders sind als ich, Ver-
mitteln zwischen unterschiedlichen Lebensstilen und -entwiirfen.
Folglich sind wir in der durch Einwanderung angestoBenen Diskussi-
on auf Fahigkeiten zu sprechen gekommen, welche Grundqualifika-
tionen fiir ein aktives, bewuBtes Zurechtfinden der Individuen in un-
serer globalisierten Gesellschaft und fiir eine zivile Gestaltung die-
ser Gesellschaft darstellen.®

Hierzu zwei Anmerkungen:

Erstens kénnte uns dieser Gedankengang zu der Vermutung fiihren,
daB keimhaft in der Situation von Kindern aus Zuwanderungsgrup-
pen Kompetenzen angelegt sind, welche Schliisselkompetenzen fiir
die Weiterentwicklung der Gesellschaft darstellen. Ich sage ,keim-
haft“, das meint, daB sie zu entdecken, anzuerkennen und weiterzu-
entwickeln sind. Das betrifft etwa eine durch die existentielle Situa-
tion ermoglichte, potentiell vorhandene hohere Reflexivitat, eine
hohere Fahigkeit, in unterschiedlichen Situationen unterschiedlichen
Anspriichen gerecht zu werden, auch ein hoheres SprachbewuBtsein
(language consciousness).

Das zweite, was ich zum Zusammenhang zwischen gesellschaftli-
chem Wandel und Einwanderung sagen mochte, verweist auf die pa-
radoxe Form dieses Zusammenhangs. Einerseits macht uns Einwan-
derung den generellen Wandel deutlich, der durch Globalisierung
ausgeldst wird: Pluralisierung, Diskontinuitat, Infragestellung des
flir normal Gehaltenen. Was strukturell sich dndert, in den Einge-
wanderten bekommt es ein Gesicht. Sie personalisieren generelle
Veranderungsvorgange. Das konnen wir als Chance fiir Einheimische
verstehen, im Kennenlernen der Zugewanderten und in der Koope-
ration mit ihnen sich in einer Weise weiterzuentwickeln, wie es fiir
die Bewaltigung individueller und gesellschaftlicher Sachverhalte
heute notwendig ist. Wir miissen diesen Zusammenhang aber reali-
stisch auch als Gefahrdung einer zivilen Entwicklung sehen: Denn die
Geschwindigkeit des Wandels, die Notwendigkeit der dauernden
Wahl und Entscheidung belasten die Menschen ja auch; die sichtba-
re Pluralisierung von Lebensstilen geht mitnichten mit der Chance fiir
alle einher, sie auch in freier Wahl realisieren zu kénnen. Gesell-
schaftlich induzierter StreB, Belastung durch Diskontinuitdt und durch
widerspriichliche Anforderungen, Frustration von Bediirfnissen und Le-
bensentwiirfen — das droht denen angelastet und an denen abgear-

5)  Diese Tatsache wird dadurch verwischt, daB politische und pddagogische Diskussionen spe-
zialistisch gefiihrt werden, (ibergreifende Fragen werden in getrennten, am Einzelproblem
aufgehdngten Diskussions-Abteilungen durchgearbeitet, in unterschiedlichen Diskussi-
onszirkeln, wissenschaftlichen Disziplinen und Unterdisziplinen, Zeitungsteilen. Konkre-
tisch: was in der Debatte (iber interkulfurelles Lernen in der Schule wie ein Zugestdndnis
an ausldndische Kinder aussieht, ist nicht weit von dem entfernt, was als softe Fihigkei-
ten in Managerseminaren entwickelt wird.
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beitet zu werden, deren Prasenz diese Vorgédnge nicht verursacht, ih-
nen aber ein Gesicht gibt.

Ich mochte den bisherigen Gedankengang zusammenfassen und
daraus Folgerungen ableiten, die sich fiir das Schulsystem und jede
einzelne Schule ergeben. Unsere Gesellschaft ist durch raschen Wan-
del gekennzeichnet, durch eine Pluralisierung von Lebensstilen und
Wertskalen; jede und jeder einzelne ist alltaglich in Kontakt mit Er-
zeugnissen materieller und immaterieller Art aus den verschieden-
sten Landern und Kulturen; Menschen, deren Vorfahren weit vonein-
ander gelebt haben, treffen alltéglich aufeinander. Schule muB die-
se Realitdt akzeptieren, sie muB sie in sich aufnehmen, verstehbar ma-
chen und im Probehandeln gestaltbar. Sie muB hierfiir das nétige Wis-
sen vermitteln und die nétigen Fahigkeiten entwickeln helfen.

Wenn das richtig ist, so drdngen sich zwei Entscheidungen auf: Er-
stens miissen in der Formulierung der Bildungsziele und in den Rah-
menplanvorgaben fiir alle Facher Kenntnisse und Fahigkeiten verstarkt
beriicksichtigt werden, die ich mit dem Stichwort Ethik bezeichnen
will. Ich meine damit nicht ein spezifisches Fach (obwohl es das
auch sein kann), sondern ich meine die durchgangige Beriicksichti-
gung der Wertebene, die sich mit allen menschlichen Aktivitaten
verbindet. In allen Fachern kann der Zusammenhang zwischen Wis-
sen und der Perspektive, unter der es gesammelt und zusammenge-
faBt worden ist, deutlich gemacht werden; in allen Fachern, beson-
ders den sogenannten geisteswissenschaftlichen, kdnnen Gegen-
stande aus unterschiedlich wertenden Perspektiven befrachtet wer-
den; in allen Fachern, gerade in den nafturwissenschaftlichen, kann
iber den Zusammenhang von Forschung, Verwertung und gesell-
schaftlicher Entwicklung aufgeklart werden; in allen Fachern und
auBerhalb des fachlichen Unterrichts muB die Chance gegeben wer-
den, Empathie und Toleranz zu entwickeln.

Die zweite Forderung aus dem bisher Gesagten heiBt fiir mich: Die
Schule, jede Schule jeder Schulform, muB die Gewichtung zwischen
der Vermittlung von Kenntnissen und der Vermittlung von Féhigkei-
fen neu dberdenken und letzteren einen erhdhten Stellenwert zu-
messen. Ich moéchte bei dem etwas formalen Begriff ,,Fahigkeiten*
bleiben, da Begriffe wie ,,Erziehung* oder ,,soziales Lernen* das Ge-
meinte zu sehr von dem gesamten Bildungsziel frennen, es als Zu-
safzaufgabe aussehen lassen, womaoglich als eine, die der Schule
aufgezwungen wird, weil andere Institutionen unserer Gesellschaft
ihre Aufgabe nicht mehr erfiillen, oder als besondere Zielstellung fiir
Klassen und Schulen mit Problemgruppen. Dabei meine ich primar
nicht-technische Fahigkeiten. Bisher wird unter dem Stichwort ,,Glo-
balisierung, Standortsicherung und Schule* so diskutiert, als ob wir
die Zukunftsfahigkeit der Individuen und der Gesellschaft dadurch si-
chern konnten, daB in den Schulen Computerkenntnisse und Mana-
gementfahigkeiten vermittelt werden. Beides hat seinen Wert, wich-
tiger aber ist eine Schule, in der gelernt wird, mit Befremdung um-
zugehen, Ambivalenzen auszuhalten, aus unterschiedlichen Aus-
gangslagen Kooperation zu entwickeln, Grundlagen des Handelns zu
erkennen und seine Folgen abzuschatzen usw.

6)  Hierin besteht eine Analogie zu dem, was in der ,,Sprachbarrieren* -Diskussion der 70er
Jahre fiir Kinder gefordert worden ist, die nicht aus dem bildungsbiirgerlichen Mittelstand
stammen, oder was sich aus Untersuchungen Giber jeweils spezifischen Lernbediirfnisse
und Lernstile der beiden Geschlechter ergibt.

lll. Schule und Bediirfnisse der Kinder
aus Einwanderungsgruppen

Es ist mir wichtig gewesen, bisher die Zielsetzungen und die Ent-
scheidungsfragen fiir eine interkulturelle Schule im Blick auf alle
Schiilerinnen und Schiiler zu formulieren. Aber ich habe auch gesagft,
daB Schiiler und Schiilerinnen in vielfacher Weise, durch Lebenssi-
tuation und Sozialisation, an unterschiedliche Gruppen gebunden
sind, ihre Identitatsentwicklung also auch von dieser Bindung be-
einfluBt ist. Folglich muB interkulturelle Schule auch spezifische Be-
diirfnisse beriicksichtigen, die sich aus dieser Gruppenzugehdrigkeit
ergeben. Ich mochte im folgenden die spezifischen Aufgaben einer
interkulturellen Schule gegeniiber Kindern aus Einwanderungsgrup-
pen betonen. Natiirlich gibt es nicht das Ausldnderkind, es gibt auch
nicht den kleinen Tiirken oder die kleine Deutschrussin, wohl aber las-
sen sich formal gemeinsame Bediirfnisse feststellen, welche Kinder
aus Einwanderungsgruppen mitbringen.*

Im Blick auf Kinder aus Einwanderungsgruppen mdochte ich wieder
zwei Forderungen an die interkulturelle Schule formulieren: Erstens
sind die Menschenrechte des Grundgesetzes in bezug auf diese Grup-
pe zu berlicksichtigen und zu konkretisieren. Das heiBf, die Wiirde die-
ser Menschen zu achten, indem sie in ihrer Person in der Schule An-
erkennung erfahren. Insoweit ihre Verbindung zu spezifischen Tradi-
tionen Teil ihrer Identitdtsentwicklung ist, miissen auch diese Tradi-
tionen als geachtete in der Schule vorkommen, einschlieBlich der
Sprachen und der Religionen aus den Herkunftslandern. Das heiB3t, das
Diskriminierungsverbot umzusetzen, indem bei Achtung von Differenz
Chancengleichheit angestrebt wird. Vielleicht kann ich das etwas
bescheidener und konkreter formulieren: ,,Schiilerzentrierung* des
Unterrichts ist ein Schlagwort fiir die Prdaambeln von Rahmenplanen.
Wenn diese Schiilerzentrierung fiir alle Schiilergruppen gilt, mu
auch die spezifische Lebenssituation von Eingewanderten und miis-
sen deren spezifische Erfahrungen, Kenntnisse, Erwartungen und
Probleme im Unterricht beriicksichtigt werden, d.h. von Lehrer oder
Lehrerin als Hintergrundwissen gekannt werden und im Unterrichts-
gesprach zu Wort kommen.

Die zweite Forderung expliziert die erste in einem wichtigen Punki:
Die Schule muB an den spezifischen Kompetenzen der Kinder anset-
zen und Moglichkeiten zu ihrer Weiterentwicklung eréffnen; dazu
muB sie aber sich zuerst in die Lage versetzen, diese liberhaupt zu
erkennen, um sie anerkennen zu kénnen. Ich habe bereits oben die
Vermutung geduBert, keimhaft konne die existentielle Situation der
Minderheiten die Grundlage fiir sehr wichtige Schliisselkompetenzen
gelegt haben. Leider sieht unsere Schule —wenn Sie mir einmal die-
se Generalisierung verzeihen — diese Kompetenzen nicht; gesehen,
bewertet, problematisiert wird ausschlieBlich, was die Kinder nicht in
die Schule mitbringen. Ich mdchte das am Beispiel der Sprache kon-
kretisieren: In den letzten Monaten hduften sich in den Zeitungen Ar-
tikel des Inhalts, daB in bestimmten Vierteln bestimmter Stadte der
Republik Kinder ohne oder mit sehr mangelhaften Deutschkenntnis-
sen in die Schule kommen. Ich mdchte jetzt nicht dariiber reden, daB

solche Artikel gewdhnlich grob verallgemeinern. Ich mdchte auch
nicht im mindesten in Frage stellen, daB die Tatsache geringer
Deutschkenntnisse fiir die Kinder selbst, fiir ihre Mitschiilerinnen und
Mitschiiler wie fiir die Lehrer und Lehrerinnen ein Problem darstel-
len, bedauerlich sind, Entwicklungschancen behindern. Die Einsei-
tigkeit des Blicks aber ist mir wichtig — eine Einseitigkeit, die dann
iberdeutlich wird, wenn in unserem Zusammenhang iiber den ,,un-
zureichenden Sprachstand“ der Kinder geredet wird. Dieser Sprach-
stand aber, mit Verlaub, a8t sich nicht allein aus Kenntnissen in der
Zweitsprache ableiten; er wére erst zu ermitteln — und kdnnte dann
erst mit dem Sprachstand einheimisch-deutscher Kinder verglichen
werden. Gerade in bezug auf sprachliche Fahigkeiten aber begleitet
das genannte Schicksal diese Kinder durch die Schule: daB die er-
warteten Fahigkeiten (Deutschkenntnisse) gewertet und Defizite fest-
gestellt werden, daB aber die nicht erwarteten Kompetenzen (Sprach-
bewuBtsein, Dolmetschenkdnnen zum Beispiel) weder gezeigt wer-
den kdnnen noch gezielt weiterentwickelt werden.

Exkurs 2:
Theorieentwicklung und schulische Realitat

Ich mochte an dieser Stelle kurz abschweifen und mit Ihnen einen
Blick auf die vielen Handbiicher fiir interkulturelles Lernen bzw. In-
terkulturelle Pddagogik werfen.” Einheitlich berichten sie von einem
kontinuierlichen, stufenweisen Fortschritt: Am Anfang war die Aus-
landerpadagogik mit ihrer Defizithypothese; d.h. festgestellt wurden
Defizite, inshesondere sprachlicher Art oder auch generell im Grad der
Modernitat der mitgebrachten Fahigkeiten, Defizite, die durch spe-
zifische padagogische Anstrengungen behoben werden sollten. Es
folgte der sogenannte Differenzansatz; die Probleme der Schiiler
wurden aus der Differenz zwischen Herkunftskultur der Eltern und
deutscher Kultur erklart; die padagogische Aufgabe bestand in Ver-
mittlungsschritten zwischen beiden. Die darauffolgende Kritik an die-
ser Auslanderpadagogik war doppelter Art. Einerseits hieB der Vor-
wurf Kulturalisierung sozialer und politischer Probleme. Kritiker, die
so argumentierten, verlangten, kulturelle Differenzen grundsatzlich
nicht zu thematisieren; andere dagegen verlangten mit demselben
Argument eine verdnderte Fassung des Bildungszieles in einer poli-
tischen Perspektive: das ,,empowerment* von Kindern aus Einwan-
derungsgruppen, ihre wissensméaBige und kompetenzmaBige Be-
fahigung zum Widerstand durch eine antirassistische Padagogik. Wo
andererseits der Vorwurf Assimilationspadagogik lautete, wurde als
Remedur eine Aufwertung der Herkunftskulturen und -sprachen und
die Schaffung einer bikulturell-bilingualen Schule gefordert. Inter-
kulturelle Padagogik als nachste Stufe der konzeptionellen Entwick-
lung sollte die bisherigen Anséatze integrieren: sowohl die Anerken-
nung der Herkunftskulturen und der sich in der Bundesrepublik ent-
wickelnden bikulturell-bilingualen Fahigkeiten als auch die Einbe-
ziehung sozialen und politischen Lernens in die Zielvorstellungen.
Gleichzeitig wollte und will diese Interkulturelle Pddagogik — ich
habe das ja breit dargestellt — vom Programm einer Sonderpadago-
gik fiir Eingewanderte Abschied nehmen; sie formuliert ihre Ziele und

7)  Hierzu und zu den folgenden Ausfiihrungen iiber Ziele und Methoden interkultureller Erzie-
hung vgl. u.a. Auerheimer 1995; Diehm/Radtke 1999; Nieke 1986; Niekrawitz 1990.

Grundsétze in bezug auf alle Schiilerinnen und Schiiler.

Wie ich sagte: ein ununterbrochener stufenweiser Fortschritt. Aller-
dings fand dieser im wesentlichen in Form von Biichern, Kongressen
und Workshops statt. Viele Vorschldge wurden in Schulorganisation
und Schulalltag nicht umgesetzt; wo Rahmenpldne die Gedanken
der interkulturellen Pddagogik aufnahmen, geschah dies in Praam-
bellyrik und in einzelnen Erganzungen und Neuakzentuierungen des
gewohnten Curriculums. Oder die Umsetzung wurde Modellversuchen
und Modellschulen (iberantwortet. Oder einzelne Lehrerinnen und
Lehrer machten sich sehr phantasiereich und energieaufwendig an
die Umsetzung interkultureller Lernmodelle in ihren jeweiligen Klas-
sen, da wo ErlaBvorgaben ihnen die notwendigen Spielrdume lieBen,
nicht ohne Grund am breitesten in den Grundschulen. Die biirokrati-
schen Vorgaben in Erlassen, die Festlegung der zu vermittelnden In-
halte, die Festlegung der Leistungsbewertung, die Auswahl und Aus-
bildung der Lehrerinnen und Lehrer, die duBere Unterrichtsorganisa-
tion aber fiihren dazu, daB nach meinem Eindruck interkulturelles Ler-
nen eher behindert wird, daB es in der ,,Normalschule‘ nur als klei-
ne Zusatzveranstaltung, vielleicht als Projektwoche, stattfindet. Vor
allem verankern die duBeren Vorgaben der Schul- und Unterrichts-
organisation weiterhin den Defizit-Blick der anfanglichen Auslander-
padagogik, so daB bei Einwandererkindern primér Defizite in bezug
auf ein monolingual-monokulturell definiertes Pensum gemessen
werden (auch mit mehr oder weniger Energie versucht wird, diese De-
fizite zu verringern), daB aber spezifische Erfahrungen dieser Kinder
nicht zu Wort kommen und nicht bearbeitet werden, daB bei ihnen
spezifische Kompetenzen weder erwartet, noch sichtbar, noch gefér-
dert werden (vgl. Gogolin 1994).

IV. Umbau der Schule: eine Checkliste

Meine These lautet also, daB viele Lehrer und Lehrerinnen aus eige-
ner Initiative phantasievolle Ansdtze interkulturellen Lernens reali-
sieren, daB aber viele mehr durch die duBere und innere Organisati-
on des bundesdeutschen Schulwesens daran gehindert werden. Po-
sitiv formuliert: Ich fordere uns alle dazu auf, an dessen Umbau mit-
zuwirken. Ich habe hierzu eine Checkliste aufgestellt.

Zu beginnen ist mit Fragen an die Lehrerausbildung: Sind im Studi-
um Veranstaltungen zu interkulturellem Lernen und Lehren ver-
pflichtend, gibt es Veranstaltungen zu Herkunftskulturen und zur
bundesrepublikanischern Lebenswirklichkeit von Einwanderungs-
gruppen, werden relevante Sprachkenntnisse vermittelt, gibt es Ver-
anstaltungen, in denen Kompetenzen in Selbstreflexion, Umgang mit
Fremdheit, Perspektivenwechsel oder im Umgang mit rassistischen
Gruppen erworben werden, gibt es eine Ausbildung zu muslimischen
Religionslehrern? Die gleichen Fragen stellen sich fiir die Lehrer-
fortbildung. Noch eine Ergdnzung: Gibt es spezifische Bemiihungen,
Menschen aus Einwanderungsgruppen als Lehramtsstudierende zu ge-
winnen und auszubilden?
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Die letzte Ergdnzung fiihrt zweitens zu der Frage: Wie sieht das Kol-
legium aus? Gibt es Kollegen und Kolleginnen aus Einwanderungs-
gruppen, und zwar in gleichberechtigter Stellung; d.h. ist ,,Gleichbe-
rechtigung bei Respekt vor Differenz* von Schiilern und Schiilerinnen
in Personen erfahrbar, und zwar auch auf der Ebene des gleichbe-
rechtigten und solidarischen Umgangs unter Lehrenden — oder er-
fahren sie das Thema ,,inferkulturelle Toleranz‘‘ nur als Herzens-
anliegen von Frau Miiller?

Was steht in dem Facherkanon und in den Curricula? Ist interkultu-
relles Lernen nicht nur eine Floskel in Praambeln, sondern umgesetzt
in Fachern und ihren Inhalten? Ist die Vermittlung, Entwicklung und
Festigung entsprechender Kenntnisse und Fahigkeiten ein zentrales
Ziel? Ist insbesondere auch Zwei- und Mehrsprachigkeit ein wichti-
ges Ziel? Werden dabei auch die sogenannten Herkunftssprachen der
Immigranten in angemessener Form beriicksichtigt, d.h. wird vor-
handene Zweisprachigkeit ausgebaut? Gibt es neben anderem be-
kenntnisgebundenen auch einen islamischen Religionsunterricht?
Erlauben die inhaltlichen und methodischen Vorgaben fiir die Facher,
daB Fertigkeiten entwickelt werden kénnen, wie z.B. Ambiguitatsto-
leranz, Empathie, Verarbeitung von Befremdung, Kooperation bei
aufrechterhaltener Differenz, die fiir die aktive Beteiligung am Leben
der heutigen Gesellschaft unverzichtbar sind? Sind im Fach Deutsch
oder Geschichte Traditionen, kulturelle Produktfionen, aktuelle Ent-
wicklungen der Lander beriicksichtigt, zu denen Kinder aus Einwan-
derungsgruppen Uber ihre Familien Beziehungen haben?

Damit verbindet sich unmittelbar die Frage nach den Lehrwerken und
Lernmaterialien: Bieten sie Informationen {iber kulturelle Pluralitat
und Folgen der Einwanderung in der Bundesrepublik, enthalten sie In-
formationen (ber internationale Beziehungen und globale Vernet-
zungen unseres Landes, werden historische oder soziale Sachverhalte
aus unterschiedlichen Perspektiven dargestellt, gibt es Arbeitsan-
weisungen, die interkulturelle Erfahrungen beférdern?®

SchlieBlich verlangt interkulturelles Lernen eine Unterrichtsorgani-
safion und Unterrichtsmethoden, welche die Erprobung und Ent-
wicklung interkultureller Fahigkeiten erméglichen und unterstiitzen:
D.h. es muB Raum und Zeit sein fiir handlungsorientiertes, projekt-
und produktorientiertes Lernen.

Eng mit dieser Frage verbunden ist die Frage nach der Verkniipfung
der Schule mit dem kommunalen Umfeld. Gerade in Stadfen bietet
das Nebeneinander verschiedener sozialer Gruppen, ihrer Treffpunk-

8)  Eine von mir geleitete Untersuchung an Sozialkundebiichern (vgl. Geiger 1997) hat durch-
aus zwiespdltige Ergebnisse erbracht: Zwar enthalten die Biicher Kapitel iiber Einwande-
rung, doch werden die Einwanderungsgruppen sehr héufig mit den Themen Gewalt und Dis-
kriminierung verknlipft, erscheinen als Opfer — dhnlich wie die Menschen in den Kapiteln
(iber die sogenannte Dritte Welf; diese Darstellung biefet Kindern aus Einwanderungsgruppen
wenig Hilfe zur Identifikation und einheimischen wenig AnlaB zu einer Empathie, die iiber
Mitleid hinausgeht. Das ,,Ihr* der Arbeitsanweisungen wendet sich oft nur an die einhei-
mischen Kinder, die auf Entdeckungsreise in die Welt der Ausldnderfamilien geschickt wer-
den und schlieBt unbeabsichtigt implizit Einwandererkinder aus. AuBerhalb der ,,Extraka-
pitel“ iiber — wie es gewdhnlich heiBt - ,,Ausldnder*, mit denen der iiberkommene The-
menkatalog erweitert wird, ist die Einwanderungsrealitdt unsichtbar. Im Kapitel Schule z.B.
treten weiterhin zumeist nur Hans und Liese auf und bilden so eine Realifét ab, die der Zu-
sammensetzung der mit diesen Lehrwerken arbeitenden Klasse widerspricht.
Ein Nebenergebnis unserer Untersuchung bestand in der Beobachtung, daB wir im Deut-
schen keinen treffenden Namen fiir Kinder aus Einwanderungsgruppen besitzen. Wie be-

te und ihrer Organisationen ein wichtiges Anschauungsfeld und eine
Wissensquelle fiir das Verstandnis einer multikulturellen Gesellschaft.

V. Vernetzung der Schule
im Integrationsverbund

Ich mochte an den letzten Punkt meiner Checkliste eine generelle
Uberlegung ankniipfen. Es ist zu Recht darauf hingewiesen worden,
daB Schule allein die Gesellschaft nicht verandern kann.’ Der Erfolg
interkulturellen Lernens, die Tiefe und Dauer seiner Wirkung hangen
wesentlich von den Erfahrungen ab, welche die Lernenden neben und
nach der Schule machen. Gleichwohl gibt es, wenn auch moglicher-
weise schwach, den umgekehrten Wirkungszusammenhang: Die Er-
fahrung von Kooperation, des Voneinander-Lernens, von Pluralitat und
wechselseitiger Anerkennung starkt Seiten der Personlichkeit, welche
helfen, Zumutungen einer Dominanzgesellschaft auszuhalten und
auch auBerhalb des (relativen) padagogischen Schonbereichs Formen
zivilen Zusammenlebens aufzubauen.

Moglicherweise kann eine interkulturelle Schule auch noch auf an-
dere Weise auf die Gesellschaft zuriickwirken, ihr beim interkulturl-
len Lernen helfen, indem sie namlich in einem sehr allgemeinen Sin-
ne politisch wird. Ich spreche von der Einbindung der Schule in kom-
munale Netzwerke. Wie ich es bereits einleitend gesagt habe: Nach
zwanzig Jahren ist endlich wieder die Rede von einer Integrations-
politik, bezogen auf die Bedirfnisse der Aufnahmegesellschaft wie
auch diejenigen der kiinftigen Zuwanderer und Zuwanderinnen, aber
hoffentlich auch derjenigen, die seit Jahren oder Jahrzehnten bereits
in der Bundesrepublik leben. Sollen diese Bemiihungen Erfolg haben,
so diirfen sie nicht isoliert organisiert, sondern miissen in ein padago-
gisch-politisches Netzwerk eingebunden sein. In einem solchen Ver-
bund kdnnte auch die Schule eine Rolle spielen. Sie ist schlieBlich der
Ort, wo (qua Schulpflicht) Menschen unterschiedlicher Gruppenzu-
gehorigkeit zusammenkommen; sie ist damit der Ort, wo kontinu-
ierlich Integrationsanstrengungen unternommen, wo entsprechende
Erfahrungen gemacht werden und verarbeitet werden kdnnen.

Besonders eine Einbindung scheint mir wichtig — im Interesse der
Schiilerinnen und Schiiler ebenso wie im Interesse eines gesamtge-
sellschaftlichen Integrationsprozesses, namlich die Einbindung der
Eltern der Schiiler. Als ich sagte, die Integrationsdiskussion werde

reits festgestellt, lautet der zentrale Begriff in den Biichern ,,Ausldnder* (worunter félsch-
licherweise manchmal sogar Aussiedler subsumiert werden), ein Wort, das die Lebens-
realitit dieser Schiilerinnen und Schiiler verfehlt und zu den Einheimischen Distanz schafft.
Aber was widre denn ein ebenso korrekter wie sprachlich ertraglicher Begriff fiir Kinder, de-
ren Eltern oder GroBeltern eingewandert sind? ,,Migrantenkinder* oder ,,Einwandererkin-
der* jedenfalls sind ebenso schief als Bezeichnungen fiir Kinder, die in Hannover oder Kas-
sel geboren sind.

9)  Zur Illustration sei auf das Ergebnis einer internationalen Vergleichsstudie hingewiesen
(Cummins 1982), wonach fiir das Gelingen zweisprachiger Erziehung entscheidender als die
angewandten Methoden die Frage ist, in welchem sozialen Verhdltnis die Tréiger der ent-
sprechenden Sprachen zueinander stehen. Wird die eine Sprache als diejenige des Ag-
gressors, die andere als diejenige des Unterdriickten erfahren, so erwdchst fiir einen Min-
derheitenangehdérigen aus dieser Machtkonstellation wenig Ansporn, sich auf die beiden
Sprachen einzulassen.
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nach 20 Jahren wiederaufgenommen, spielte ich auf das Memoran-
dum des ersten sog. Auslanderbeauftragten der Bundesregierung im
Jahre 1979 an. Dieses Memorandum stellte an den Staat zahlreiche
Forderungen, durch materielle Leistungen und die Ausweitung staats-
biirgerlicher Rechte die Integration der Eingewanderten zu beférdern
— Forderungen, die dann nicht umgesetzt wurden. Bekanntlich ent-
schieden die Politiker, Integration sei Aufgabe der Eingewanderten
selbst sowie einiger Spezialisten aus dem Bereich der Lehrer und So-
zialpddagogen. Ein Fehler steckte aber auch in dem nach dem Ver-
fasser benannten Kiihn-Memorandum: Integration und Infegrati-
onspolitik bezogen sich allein auf die sog. Zweite Generation der
Eingewanderten, auf die Kinder und Jugendlichen. Deren Eltern wur-
de ein Interesse daran abgesprochen. Heute sollten wir bei der Pla-
nung staaflicher und eben auch padagogischer Integrationshilfen
diesen Fehler nicht wiederholen: Sowohl das interkulturelle Lernen
der Schiiler, ja ihr Lernfortschritt insgesamt, als auch das Ausstrah-
len dieses Lernens auf die Gesellschaft werden beférdert, wenn die
Eltern in moglichst weitgehendem MaBe in die Schule, die ,,Schul-
gemeinde*, einbezogen werden. Ich meine damit nicht nur die Eltern
aus den Einwanderungsgruppen, sondern eben auch die im engeren
Sinne einheimischen Eltern. Denn gesellschaftliche Integration setzt
voraus, daB auch sie einen Ort haben, wo interkulturelles Lernen an-
geschaut, erlebt, besprochen und geplant werden kann.

Exkurs 3:
Erfahrungen in einem interkulturellen Projekt

Ich bin in meinem Referat sehr allgemein und abstrakt geblieben. Ich
mochte aber doch zum AbschluB eine kleine konkrete Geschichte er-
zdhlen, die ich bereits an anderer Stelle veroffentlicht habe (Geiger
2000: 28-30), und so einzelne meiner Ausfiihrungen zu Inhalten und

Methoden interkulturellen Lernens deutlicher machen. Ankniip-
fungspunkt ist mein Hinweis, interkulturelle Schule verlange eine
Einbeziehung der Eltern. Ort des Geschehens ist ein Hort, das zu Be-
richtende hatte aber auch in einer Grundschule stattfinden kdnnen.
Im Rahmen eines Projekts hatten die deutsche Erzieherin und der ira-
nische Pddagoge das Thema ,,Leben im Dorf* gewahlt - etwas, was
die Kinder des Horts, die in einer Stadt aufgewachsen waren, nur we-
nig aus eigener, direkter Erfahrung kannten. In der Gruppe befanden
sich auch Kinder, deren Eltern aus Eritrea gefliichtet waren. Ein Va-
ter eines dieser Kinder erkldrte sich bereit, in den Hort zu kommen
und dort zu erzahlen, wie es in seinem heimatlichen Dorf ausgese-
hen hatte. Die Kinder umringten ihn, er erzdhlte, und da er kaum
Deutsch konnte, sprach er Tigrinia, und sein Sohn {ibersetzte. Zum
AbschluB modellierte die Gruppe in Ton ein Modell der Hauser, Men-
schen und Tiere in dem Dorf, von dem der Vater erzahlt hatte. Da-
nach besuchten alle Kinder einen Bauernhof in einem benachbarten
hessischen Dorf. Auch davon fertigten sie ein Modell in Ton an. Die
beiden Modelle wurden abschlieBend auf einem Elternabend vorge-
stellt.

Was bedeutete diese Lern- und Spieleinheit, und was war zu beob-
achten? Die deutschen Kinder bekamen Zugang zu einem Gegen-
stand, der auBerhalb ihres Erfahrungshorizontes lag; sie erlebten
zwei erwachsene Personen unterschiedlicher Herkunft, die gleichbe-
rechtigt mit der Gruppenleiterin zusammenarbeiteten und ihnen et-
was zu erzdhlen hatten; sie befanden sich in einer zweisprachigen Si-
tuation und konnten die Fahigkeit des Dolmetschens an einem Jun-
gen bewundern, der in der Gruppe vorher keine wichtige Position ein-
genommen hatte; sie fiihrten im kleinen MaBstab einen internatio-
nalen Vergleich durch; sie kooperierten in einem kleinen Projekf und
waren dabei auf das Expertenwissen ,,Fremder* angewiesen; sie
konnten sich schlieBlich als Kiinstler betdtigen und ihren Eltern ein
Produkt vorstellen. Die eritreischen Kinder, eine Minderheit in der
Hortgruppe, riickten fiir einige Zeit in den Mittelpunkt; sie konnten
einen Vater, der zu ihrer ethnischen Gemeinschaft gehort, als Re-
spektperson in einer ,,deutschen* Institution erleben; besonders der
Sohn des eingeladenen Vaters war plotzlich nicht der Trager sprach-
licher Defizite, sondern der Trager besonderer sprachlicher Kompe-
tenzen; auch diese Kinder waren stolz auf ihre gemeinsame kiinstle-
rische Produktion.

Deutlich wurde mir in dieser wie in vergleichbaren Aktfionen, wie in
interkulturellen Projekten Verkniipfungen zwischen Menschen ge-
schaffen werden: zwischen der Erzieherin, dem ,,ausldndischen*
Padagogen und dem Fliichtlingsvater, zwischen Kindern verschiede-
ner Herkunft, zwischen Eltern verschiedener Herkunft, zwischen zu-
gewanderten Erwachsenen und einer hiesigen padagogischen Insti-
tution, aber auch zwischen Kindern und Eltern, vor allem auch zwi-
schen zugewanderten Eltern und deren Kindern. Oft wird vergessen,
wie wichtig gerade auch das letztere ist. Zugewanderte Erwachsene
erleben, soweit sie der deutschen padagogischen Institution nicht
ausweichen, diese haufig als einen Ort, der auf sie nicht vorbereitet
ist und ihre spezifischen Bediirfnisse und Probleme nicht kennt; (iber
ihre Kinder erfahren sie haufig primédr, wo diese Defizite besitzen
oder versagt haben. In dem Produkt ihrer Kinder, das am Ende der
beschriebenen interkulturellen Lerneinheit stand, erlebten diese El-
tern ihre Kinder einmal als Trager von Fahigkeiten und als Produzen-
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ten eines kleinen Werkes, das auch von anderen (Mehrheits- und Min-
derheitenangehdrigen) bewundert wird.

Wenn ich diese Geschichte aus unserem Hortprojekt erzéhlt habe,
so nicht im Glauben, alltdglicher Unterricht kénne reproduzieren,
was in einem wohlgeplanten Modellprojekt mit zusétzlichen Stellen
durchgefiihrt worden ist. Ich wollte nur einige abstrakte Aussagen
iber Methoden und Ziele interkulturellen Lernens am Beispiel kon-
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Schulentwicklung aus interkultureller Perspektive in Niedersachsen

Marcella Heine, Nieders. Kultusministerium

Meine Damen und Herren, liebe Kolleginnen und Kollegen,

zundchst herzlichen Dank fiir die Einladung und auch vielen Dank fiir
die inhaltliche Ausrichtung dieser Tagung. Als Referentin fiir inter-
kulturelle Bildung freue ich mich natiirlich, dass Sie diesen themati-
schen Schwerpunkt fiir die heutige Konferenz gewédhlt haben.

Sie haben ja auch bei dem Motto der Konferenz auf ein Fragezeichen
(hinter ,,Schule der Zukunft*) verzichtet - ,,und (wenn ich ein zurzeit
gefliigeltes Wort (iberstrapazieren darf) - das ist gut so!*“ - Allerdings
waren Sie damit auch ein wenig wagemutig, denn die Praxis - so ehr-
lich sollten wir nun doch sein - ist von dem Moftto der Veranstaltung
doch ,,ein wenig...” entfernt. Aber wie heit es doch so schén? ,,Wege
entstehen beim gehen...“ (Weswegen das Niedersdchsische Kultus-
ministerium - um gleich etwas Werbung in eigener Sache zu betrei-
ben - das Handbuch ,,Sichtwechsel“ mit dem Untertitel versehen
hat: Wege zur interkulturellen Schule. Das soll einerseits signalisie-
ren, dass es ,,viele* Wege dahin gibt - und andererseits, dass wir noch
Lunterwegs‘ sind).

Zunéchst kurz zu meiner Person und zu meiner Funktfion: Ich kom-
me aus Italien und zwar aus Rom. An der Universitdt Rom habe ich
moderne Fremdsprachen (Deutsch und Franzdsisch) studiert: 1970
bin ich mit einem einjahrigen DAD-Stipendium nach Deutschland
gekommen, und dann ist — wie das Leben so spielt — aus dem einen
Jahr (fast) ein ganzes Leben geworden. Von 1975 bis 1991 habe ich
in einer Grundschule in Hannover-Linden gearbeitet, in der der An-
teil der Kinder aus Migrantenfamilien damals ca. 70% betrug (heu-
te, glaube ich, ca. 60%). Ich habe dort Deutsch als Zweitsprache fiir
Migrantenkinder und spater auch fiir Aussiedlerkinder unterrichtet
und zwar in gemischten Vorbereitungsklassen — so hieBen die heu-
tigen Forderklassen damals — und in weiteren FérdermaBnahmen
(z. B. in Forderkursen und in Team-Teaching mit deutschen Kollegin-
nen). Meine Schiilerinnen und Schiiler waren Kinder unterschiedlicher
Herkunft, zum groBten Teil tiirkische Kinder. Seit 1991 bin ich im Nie-
dersdchsischen Kultusministerium zustéandige Referentin fiir die Be-
reiche interkulturelle Bildung und Erziehung sowie Integration und
Forderung der Migranten- und Aussiedlerkinder.

In meinem Vortrag mochte ich folgende Bereiche ansprechen:

1. Die wesentlichen Aussagen der Empfehlung der Kultusminister-
konferenz ,,Interkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule* vom
Oktober 1996, die als gemeinsamer Orientierungsrahmen fiir alle
Bundeslander dient.

2. Die Frage, wie interkulturelle Bildung zu einem Motor fiir Schul-
entwicklung und fiir die Enfwicklung von Qualitdt von Bildung wer-
den kann (werden kdnnte) und wie Schritte zu einer interkulturellen

Schulentwicklung aussehen kdnnten - und dabei auch die vielfaltigen
inhaltlichen Dimensionen interkultureller Bildung so wie sie auch in
einigen niedersachsischen Schulen prasent sind.

3. Das Dilemma,,Anspruch und Wirklichkeit, das - nicht nur in die-
sem Bereich - Praktikerinnen und Praktiker (zurecht) besonders her-
umftreibt: Wo also gibt es bereits in der Praxis positive Ansatze, wo
liegt der groBte Handlungsbedarf, welche sind die Haupthindernisse
bei der Realisierung interkultureller Ziele in der padagogischen Pra-
Xis?

Diesen Aspekt mdchte ich besonders an dem Beispiel der sprachli-
chen (mehrsprachigen) Bildung exemplarisch zu verdeutlichen ver-
suchen und hier die Frage aufgreifen, wie Ansatze einer Erziehung zur
Mehrsprachigkeit - fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, nicht nur fiir die
mit Migrationshintergrund - aussehen kénnten.

4. SchlieBlich mochte ich kurz auf die aktuelle Zuwanderungsdebatte
und deren mogliche Konsequenzen fiir die Schulen eingehen und Ih-
nen dabei die wesentlichen Empfehlungen der ,,Zuwanderungskom-
mission* und des ,,Forums Bildung* fiir diesen Bereich vorstellen.

IM VORDERGRUND: MARCELLA HEINE

Empfehlung der KMK
pinferkulturelle Bildung und Erziehung*

Ausgangssituation und gesamtgesellschaftliche Hintergriinde dieser
Empfehlung sind eigentlich klar. Ich will hier nur einige Stichworte
nennen: die Internationalisierung aller Lebensbereiche, eine fast
zum Modewort gewordene umfassende Globalisierung. In der Folge
u. a. weltweite Migrationsstrome und multikulturelle Realitdten in den
meisten Landern, nicht zuletzt in den Industrielandern und auch in
Deutschland.

Was hier beschrieben wird, hat fiir die Schule gravierende Konse-
quenzen. Zwar kann man sagen, dass Migration und multikulturelle
Realitdten kein Novum, sondern eher der Normalfall der Geschichte
sind. Ohne Migration und ohne Begegnung von Kulturen ist keine Ent-
wicklung denkbar — und die Moderne schon gar nicht. Aber es ist
tatsdchlich so, dass wir nunmehr —im Zuge der weltweiten Interna-
tionalisierungs- und Globalisierungsprozesse in Verbindung mit einer
rasanten technologischen Entwicklung — eine neue Dimension und
auch eine neue ,,Qualitat erreicht haben. Die Schulen spiiren das auf
vielfdltige Weise. Ein Aspekt davon ist die wachsende sprachliche und
kulturelle Heterogenitat der Schiilerschaft in Niedersachsen wie auch
in den anderen Bundesléndern.

Als ich z. B. meine Arbeit in der Schule aufgenommen habe (d. h. Mit-
te der 70er Jahre), ging es in erster Linie um die Integration der Kin-
der sog. ,,Gastarbeiter aus Spanien, Italien, Griechenland, Portugal,
dem ehemaligen Jugoslawien und natiirlich aus der Tiirkei. Das war
schon schwierig genug. Heute ist es keine Seltenheit mehr, dass in
einer Klasse 10 bis 12 Nationalitaten prasent sind. Es ist auch keine
Seltenheit, dass wir Zuwanderung und Migration nicht nur in stadfi-
schen Ballungsgebieten, sondern auch zunehmend in Iandlichen Re-
gionen haben.

Interkulturelle Bildung ist also eine objektive Notwendigkeit, und
keine Frage des personlichen oder (bildungs)politischen “Ge-
schmacks*. Sie hat auch nichts mit Schwarmerei fiir eine ,,mulfikul-
turelle Gesellschaft zu tun. Die Notwendigkeit des Erwerbs inter-
kultureller Kompetenzen ergibt sich zunédchst einfach aus den ver-
anderten gesamtgesellschaftlichen Bedingungen. Vielfalt und Diffe-
renz sind in einer modernen und zunehmend pluralen Gesellschaft
schlicht Realitat. Die Frage ist ,,nur*, wie damit umgegangen wird,
und ob junge Menschen auf diese Realitdt vorbereitet werden oder
nicht. Das ist auch der Ausgangspunkt der KMK-Empfehlung, die ge-
wissermaBen als Reaktion auf diese Entwicklung zu verstehen ist.

1993 hatte der damalige niedersdchsische Kultusminister Prof. Wern-
stedt angeregt, zu dieser Thematik eine Empfehlung der Kultusmini-
sterkonferenz herauszugeben. Auch dieser Vorschlag war durchaus
mit als Reaktion auf die damaligen fremdenfeindlichen Ubergriffe in-
tendiert, aber auch aus der Einsicht, dass es eben nicht reicht, Lich-
terket-ten zu organisieren oder punktuelle Aktionen und Projektwo-
chen unter dem Thema ,,Mein Freund der Ausldnder* durchzufiihren.
Bitte missverstehen Sie mich nicht: Es liegt mir fern, solche Aktionen
abzuwerten —ich habe sie selbst damals mit initiiert. Ich mdchte nur
unterstreichen: Das allein kann es nicht sein! Fragen des Zusam-
menlebens und der Vorbereitung auf die Anforderungen einer inter-
nationalisierten, mehrsprachigen und multikulturellen Gesellschaft
missen strukturell und langfristig die Bildungspolitik und die Schu-
len beschaftigen. Welche sind die Ziele einer interkulturell ausge-
richteten Erziehung? Welche die wesentlichen Inhalte und die di-
daktischen Grundsatze? Welcher kann — unbeschadet der Beachtung
der Landerkompetenzen —der gemeinsame Orientierungsrahmen fir

eine Forderung der interkulturellen Erziehung in allen Landern der
Bundesrepublik sein? Damit hat sich die Kultusministerkonferenz in
einen — wie Sie sich angesichts der Komplexitdt und auch der bil-
dungspolitischen Relevanz der Fragestellung sicherlich vorstellen
kdnnen — schwierigen und langen Abstimmungsprozess zwischen
den Bundesldandern begeben.

Wenn wir uns das — von einer Arbeitsgruppe unter der Federfiihrung
Niedersachsens — erarbeitete Endergebnis anschauen, so denke ich,
dass es sich sehen lassen kann. Natiirlich mag ich etwas voreinge-
nommen und nicht unparteiisch in dieser Wertung sein, doch ich den-
ke wirklich, dass das ,,Problem* der Empfehlung mit Sicherheit nicht
in einer unzureichenden oder fehlerhaften inhaltlichen Ausrichtung
liegt. Wenn es ein Problem gibt, dann liegt es nach meiner Auffas-
sung eher in dem Bereich ,,Anspruch und Wirklichkeit* und nicht in
dem Bereich ,,inhaltliche Defizite*“. Wobei unterstrichen werden muss,
dass die in der Empfehlung formulierten ,,Anspriiche‘ hoch sind und
der Weg zu ihrer Umsetfzung in die Praxis lang und reich an Hinder-
nissen ist. Und zwar fiir alle Beteiligten: fiir die Schulbehdrden auf al-
len Ebenen, fiir die Lehrkrafte und die Schulen, fiir die Schiilerinnen
und Schiiler sowie fiir ihre Eltern. Soweit zur Gesamteinschafzung.

Ich mochte Ihnen nunmehr einige wesentliche inhaltliche Aspekte
der Empfehlung vorstellen und mich dabei auf folgende beschranken:

1. die dort formulierten Ziele interkultureller Bildung und Erziehung
und

2. die von der KMK ausgesprochenen Empfehlungen fiir die Wei-
terentwicklung.

Ziele interkultureller Bildung

Die Schiilerinnen und Schiiler (sollen)

—e sich ihrer jeweiligen kulturellen Sozialisation und Lebenszusam-
menhange bewusst werden;

—e (iber andere Kulturen Kenntnisse erwerben;

—e Neugier, Offenheit und Verstandnis fiir andere kulturelle Pra-
gungen entwickeln;

—e anderen kulturellen Lebensformen und -orientierungen begegnen
und sich mit ihnen auseinandersetzen und dabei Angste einge-
stehen und Spannungen aushalten;

—e Vorurteile gegeniiber Fremden und Fremdem wahr- und ernst-
nehmen;

—e das Anderssein der anderen respekfieren;

—e den eigenen Standpunkt reflektieren, kritisch priifen und Ver-
standnis fiir andere Standpunkte entwickeln;

—e Konsens (iber gemeinsame Grundlagen fiir das Zusammenleben
in einer Gesellschaft bzw. in einem Staaf finden;

—e Konflikte, die aufgrund unterschiedlicher ethnischer, kultureller
und religiéser Zugehdorigkeit entstehen, friedlich austragen und
durch gemeinsam vereinbarte Regeln beilegen kénnen.
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Interkulturelle Bildung und Erziehung wird als Bestandteil der Allge-
meinbildung definiert. Es geht also nicht um eine ,,Sonderpadagogik‘
—um eine ,,Auslanderpddagogik‘‘ oder um ,,Eine-Welt-Pddagogik* —
sondern um die Erflillung des allgemeinen Bildungs- und Erzie-
hungsauftrages, wie er miftlerweile in den meisten Schulgesetzen der
Lander formuliert ist, beruhend auf den Verfassungsgrundsatzen,
nach denen die Wiirde des Menschen unantastbar ist und Menschen
keine Benachteiligung auf Grund ihrer Rasse, Herkunft oder Religion
erfahren dirfen.

Ich mochte nicht alle in der Empfehlung formulierten Ziele im Ein-
zelnen kommentieren, sondern die Aspekte unterstreichen, die mir
besonders wichtig sind und die auch vielleicht eine neue Akzentu-
ierung beinhalten:

Neben dem Erwerb von Kenntnissen iiber andere Kulturen wird als ein
wesentliches Ziel interkultureller Bildung der Perspektivenwechsel ge-
nannt. Es geht also nicht allein darum, sich iiber andere Kulturen und
Menschen aus anderen Landern Wissen anzueignen, sondern auch um
die Herausbildung der Fahigkeit, den eigenen Standpunkt kritisch zu
reflektieren, den Blick fiir andere Wahrnehmungen zu 6ffnen und in-
terkulturelle Begegnungen zu ermdglichen. Insofern beinhaltet in-
terkulturelle Bildung sowohl kognitives Lernen als auch die Eroff-
nung von Raumen fiir interkulturelle Erfahrungen und fiir deren ge-
meinsame Aufarbeitung, denn interkulturelle Begegnungen verlaufen
nicht geradlinig, sondern meist widerspriichlich, sie werden unter-
schiedlich erlebt und bewertet. Beides — positive und negative Er-
fahrungen — gehoren zum interkulturellen Lernprozess untrennbar
dazu.

Bei dem angestrebten ,,Perspektivenwechsel geht es nicht darum,
auf die eigene Sichtweise zu verzichten, sondern darum, den eige-
nen Standpunkt reflektieren zu kénnen, sich auf eine gleichberech-
tigte Begegnung einzulassen und ihn dabei zu {iberpriifen. Die Fahig-
keit zur Offnung fiir andere Perspektiven dient gerade dazu, die ei-
gene Urteilsfahigkeit zu erweitern und zu starken.

Ein weiteres Ziel interkultureller Bildung, das mit dem vorher Ge-
sagten in engem Zusammenhang steht, ist die Starkung der Fahig-
keit, Konflikte auszutragen. Konflikte austragen und auch ertragen
kénnen. Damit soll nicht suggeriert werden, inferkulturelles Lernen
sei eine ,,Konfliktpadagogik‘. Multikulturelles Zusammenleben und
interkulturelles Lernen sind aber auch nicht nur und nicht immer eine
Bereicherung. Der Trugschluss mit der ,,multikulturellen Idylle* kann
sehr lahmend sein, spatestens dann, wenn man in der Praxis mit sehr
handfesten Problemen des Umgangs mit sprachlicher, kultureller, re-
ligioser und ethnischer Heterogenitat zurechtkommen will und muss.
Umgang mit Differenz ist eben eine anstrengende Angelegenheit,
doch immer lohnend. Interkulturelle Bildung sollte Probleme, Angste
und Zweifel ernst nehmen und nicht tabuisieren. Auf keinen Fall darf
sie als eine ,,Befroffenheits- und Mitleidspadagogik missverstan-
den werden, die Minderheiten durch Verklarung entmiindigt, statt ih-

nen gleichberechtigt zu begegnen.

Der nachste Abschnitt der Empfehlungen befasst sich mit den in-
haltlichen Schwerpunkten. Hier erscheint mir zunachst folgender
Aspekt wichtig: Es geht nicht um das ,,Mehr (sprich um eine Aus-
weitung des Lehrstoffes) sondern vor allem um das ,,Wie*. Eben um
die Perspektive. Um die interkulturelle Offnung der ohnehin zu be-
handelnden Unterrichtsinhalte, die in den Rahmenrichtlinien und
den Lehrplénen der Schulen bereits verankert sind. So lange inter-
kulturelles Lernen ,,additiv verstanden wird, muss es zu einer Uber-
forderung der Lehrkrafte und der Schule iiberhaupt fiihren. Deswe-
gen noch einmal: nicht die Anzahl ,,interkultureller Themen oder Pro-
jekte ist entscheidend, sondern die Bereitschaft und die Fahigkeit zur
interkulturellen Offnung ,,ganz normaler* Unterrichtsthemen und
—inhalte. Es geht um eine Sensibilisierung, und zwar auch und zu al-
lererst der Lehrenden, nicht allein der Kinder und Jugendlichen.

Es geht manchmal schlicht darum, auch mal diejenigen zu Wort
kommen zu lassen, die vielleicht eine andere Perspektive in den Un-
terricht hineinbringen kdnnen, seien es die eigenen Schiilerinnen
und Schiiler, deren Eltern oder andere ,,Expertinnen und Experften‘.

Empfehlungen zur Weiterentwicklung

Die Empfehlungen zur Weiterentwicklung leiten uns auch zu der Fra-
ge nach ,,Anspruch und Wirklichkeit Giber. Denn inshesondere dar-
an lasst sich messen —wenn auch mittel- bis langfristig — ob und in
welchem Umfang diese Empfehlung in der Praxis iberhaupt greift
bzw. greifen wird. Uber den Wirkungsgrad von KMK-Empfehlungen
kann man natiirlich auch grundsétzlich Zweifel anmelden und fest-
stellen, wie geduldig Papier doch ist. Es steht auBer Frage, dass es
viele inhaltlich gute und bildungspolitisch wichtige Empfehlungen der
Kultusministerkonferenz gibt, die — aus verschiedenen Griinden —in
der Praxis unzureichend umgesetzt werden. Das ist bei dieser Emp-
fehlung nicht anders. Sie war und ist jedoch nicht (iberfliissig, im Ge-
genfteil: flir die derzeit im Zusammenhang mit der Zuwanderungs-
diskussion entwickelten Vorschldge und Empfehlungen (seien es die
der sogenannten SiiBmuth-Kommission oder die des Forums Bil-
dung) ist diese KMK-Empfehlung Ausgangs- und Bezugspunkt. Sie hat
ferner bereits dazu beigetragen, die Bemiihungen derjenigen zu le-
gifimieren und zu starken, die im Sinne der Empfehlung bereits ge-
arbeitet haben und arbeiten — sie gewissermaBen aus der Ecke der
,,Bildungsexoten“ und aus der ,,Spielwiesensituation mehr und mehr
herauszuholen. Sie hat die Erkenntnis gefordert, dass interkulturelle
Kompetenz ein nicht wegzudenkender Bestandteil einer zeitgemaRen
Bildung ist. Das ist wichtig, denn Sie werden mir sicherlich zustim-
men, wenn ich feststelle, dass im interkulturellen Bereich ,,Einzel-
kdampfertum* noch weit verbreitet und die Zuwendung zu den Fragen,
die uns heute beschéftigen, in den Schulen — trofz fortschreitender
Globalisierung und zunehmend multiethnischer Schiilerschaft — noch
wenig entwickelt ist.

Wenden wir uns also den ,,Empfehlungen fiir die Weiterentwicklung”

zu:

—ae Uberpriifung/Weiterentwicklung der Lehrpldne und Rahmen-
richtlinien;

—e Erarbeitung unterrichtspraktischer Handreichungen;

—e Genehmigung von Schulbiichern anhand interkultureller Ge-
sichtspunkte;

—e Forderung der Mehrsprachigkeit und Diversifizierung des Fremd-
sprachenunterrichts;

—e Weiterentwicklung des muttersprachlichen Unterrichts und Er-
leichterung der Beschéaftigung nichtdeutscher Lehrkréfte in allen
Unterrichtsfachern;

—e Pilotvorhaben und Modellprojekte;

—e Forderung von Schulpartnerschaften und des internationalen
Schiiler- und Lehreraustauschs;

—e Unterstiitzung internationaler Netzwerke von Schulen;

—e Zusammenarbeit mit auBerschulischen Partnern;

—e Interkulturelle Angebote als Bestandteil der Lehrer-aus- und -
fortbildung.

Sie kdnnen sehen, welche Bereiche genannt werden, und werden si-
cher Ihre eigene Gewichtung vornehmen.

Ein weiterer wichtiger Punkt, der nach meiner Einschatzung oft ver-
nachldssigt wird, ist die Frage der Weiterentwicklung des mutter-
sprachlichen Unterrichts und der Erleichterung der Beschaftigung
nichtdeutscher Lehrkréfte und Fachkrafte. Ich weiB nicht, wie Sie die-
se Frage selbst einschatzen, ob Sie damit Erfahrungen gemacht ha-
ben und welcher Art. Ich personlich bin liberzeugt, dass interkultu-
relles Lernen und interkulturelle Erziehung schwer realisiert werden
kénnen, wenn das Lehrpersonal — anders als die Schiilerschaft -mo-
nolingual und monokulturell ist und wenn zwischen den Lehrkraften
selbst kaum interkultureller Austausch und interkulturelle Lernpro-
zesse staftfinden. Es stellt sich daher die Frage, wie in diesem Zu-
sammenhang das vorhandene Potential an nichtdeutschen Kollegin-
nen und Kollegen genutzt und kiinftig weiterentwickelt werden kann.
Und zwar im Hinblick auf den Unterricht fiir alle Kinder und auf die
Forderung sprachlicher und kultureller Begegnungen zwischen ih-
nen - nicht allein im Hinblick auf die Migrantenkinder und auf den
mufttersprachlichen Unterricht. Ich werde auf diesen Aspekt im Zu-
sammenhang mit Fragen der sprachlichen Bildung noch zuriickkom-
men.

Weitere wichtige Aspekte werden genannt, auf die ich in der Zeit nicht
naher eingehen kann: so die Férderung von Schulpartnerschaften und
des internationalen Schiiler- und Lehreraustauschs, die Unterstiitzung
internationaler Netzwerke, die interkulturelle Offnung der Schule
und die Zusammenarbeit mit auBerschulischen Partnern und mit El-
tern.

Zum Schluss, aber sicherlich nicht zum Schluss in der Bedeutung oder
in der Wertung:

Die Frage der Verankerung interkultureller Angebote als Bestandteil
der Lehreraus- und -fortbildung. Bei der Lehrerfortbildung — in Nie-
dersachsen wie in anderen Bundeslandern — hat sich in diesem Be-
reich in den letzten Jahren Einiges getan. Im Bereich der Lehreraus-
bildung sind ebenfalls Ansdtze vorhanden, so z. B. in Niedersachsen
durch die Aufnahme interkultureller Aspekte in die neue Priifungs-
verordnung. Gerade hier, in der Vorbereitung der kiinftigen Lehre-
rinnen und Lehrer auf die pddagogische Arbeit mit einer sprachlich
und kulturell heterogenen Schiilerschaft, ist der Handlungsbedarf
groB3, wenn auch sicher nur schrittweise und langfristig zu bewalti-
gen.

Interkulturelle Bildung und Schulentwicklung -
Anspruch und Wirklichkeit

Zum interkulturellen Lernen kursieren in der padagogischen Praxis
zwei hartndckige Missverstandnisse, die mit der Frage, ob interkul-
turelle Bildung zu einem Motor fiir Schulentwicklung werden kann -
oder nicht - eng zusammenhédngen:

Das erste Missverstandnis lautet: |, Interkulturelles Lernen ist wich-
tig, aber flir uns ist es kein Thema: Wir haben kaum auslandische Kin-
der in der Schule*. Oder Variante zwei: ,Interkulturelles Lernen?
Das machen wir doch sowieso! Wir férdern unsere ausldandischen Kin-
der, sie sind voll integriert!*

Zugegeben, die AuBerungen werden hier etwas vereinfacht wieder-
gegeben. Und doch sind sie, wenn es um die Notwendigkeit oder Ent-
behrlichkeit interkultureller Erziehung geht, keine Ausnahme. Sie
verdienen daher, ernst genommen zu werden, und zwar ohne den er-
hobenen moralischen Zeigefinger, denn sie deuten auf reale Schwie-
rigkeiten hin, interkulturelles Lernen in die paddagogische Praxis - (iber
die Grenzen der ,,Ausldnderpddagogik hinaus - umzusetzen.

Im Bereich der Sprachférderung von Migrantenkindern verfligen vie-
le Schulen inzwischen (iber eine jahrzehntelange Erfahrung. Hier die
Ziele interkulturellen Lernens zu definieren und in konkrete schulische
FérdermaBnahmen zu iibersetzen, ist leichter, als wenn es um die in-
terkulturelle Offnung des ,,ganz normalen* Unterrichts und der Schul-
kultur im Alltag geht. ,,Interkulturelles Lernen als Unterrichtsprinzip“,
»Erziehung zur Toleranz“, ,,Perspektivenwechsel* heiBen die Stich-
worte, die per se aber noch keine Hinweise auf mégliche Konkreti-
sierungen beinhalten. Kein Wunder also, wenn das ,,ausldander-
padagogische‘* Missverstandnis im fachtheoretischen Diskurs zwar in-
zwischen (weitgehend) ausgerdumt ist, sich in der Praxis jedoch als
zdhlebig erweist.

Das zweite Missverstandnis betrifft die Befiirchtung, durch die Auf-
nahme interkultureller Inhalte und Zielsetzungen wiirde der schon
prall gefiillte Lehrplan zusétzlich ,,belastet* und iiberfrachtet. Aus die-
sem eher ,,additiven* Verstandnis interkultureller Bildung wird dann
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z. B. gefragt, wie es denn in multinationalen Klassen mit Kindern aus
zehn und mehr Herkunftslandern iberhaupt méglich sei, die Sprachen
und kulturellen Hintergriinde all dieser Kinder in einem interkulturell
gestalteten Unterricht zu beriicksichtigen. Auch diese Frage weist auf
reale Schwierigkeiten hin und ist sogar berechtigt, solange es beim
interkulturellen Lernen

—e in erster Linie die Minderheiten — und nicht alle Schiilerinnen und
Schiiler (und Lehrerinnen und Lehrer) — d. h. die ganze Schule/die
Schule als Ganzes — im Blick sind (unter der Fragestellung: wer sind
unsere Schiilerinnen und Schiiler? was ist eine ,,gute Schule* fiir un-
sere Schiilerinnen und Schiiler — Lehrerinnen und Lehrer)?

—e solange es beim interkulturellen Lernen um das ,,Wie viel* und
nicht vor allem um das ,,Wie* geht.

Ausgehend von einem Grundverstandnis interkultureller Bildung als
Teil der Allgemeinbildung — ausgehend von der Frage ,,wer sind un-
sere Schiilerinnen und Schiiler — was ist eine gute Schule* mdchte
ich exemplarisch Schritte aufzeigen, mit denen der Weg zu einer in-
terkulturellen Schulentwicklung — iiber einzelne Projekte und iso-
lierte Akfivitaten hinaus — eingeleitet werden kdnnte:

Schritte zu einer interkulturellen/mehrsprachigen
Schulentwicklung

Wo stehen wir?

—e Bestandsaufnahme

—e Rollenreflexion der Lehrkréfte in interkulturellen/
mehrsprachigen Lernsituationen

—e Recherche der interkulturellen Schulkultur

—e Interkulturelle Checkliste

Wo wollen wir hin?

—e Entwicklung einer gemeinsamen Vision und
konkreter Handlungsziele

—e Ideensammlung fiir ein
interkulturelles/mehrsprachiges
Rahmenkonzept der Schule

als

Wie kommen wir dahin?

—e Unterrichtsvorhaben,
Schulleben und auBerschu-
lische Aktivitaten

—e Kontakte und Kooperationen
(Atlas interkultureller Lernorte)

—e Netzwerke von Schulen

—e Teambildung

—e Qualifizierung und
Fortbildung

—e Ressourcenplanung

—e Aufgabenverteilung und
Verantwortlichkeiten

durch

schen Partnern

durch
mehrperspektivischen
Fachuntericht

Scwerpunkt der
Schul(programm)-
entwicklung

Kooperation mit auBerschuli-

als Rassismus-
pravention/Toleranz-
training

Wo sind wir gelandet?
—e Dokumentation

—e Offentlichkeitsarbeit
—e Evaluation

Wie halten wir den Zug am laufen?

—e Institutionelle Verankerungen

—e Schulprogramm

—e Revision und Weiterentwicklung des Schwerpunkts
"Forderung der interkulturellen Bildung

Zu dem ,,auslanderpadagogischen Missverstandnis* habe ich mich be-
reits geduBert. Es mag hier an dieser Stelle geniigen, die vielfaltigen
Felder und Aspekte interkulturel-ler Bildung (ohne Anspruch auf Voll-
standigkeit) zusammenfassend in den Blick zu bekommen (auch hier
geht es nicht um das Wie viel, sondern um die Offnung der Perspek-
five).

Das erste Dilemma, das in der Praxis eine kontinuierliche Veranke-
rung interkulturellen Lernens im Unterricht und im Schulleben hdu-
fig verhindert, ist die noch bestehende Trennung zwischen den ver-
schiedenen ,,Feldern* interkultureller Bildung. Denn: die ,,Migrati-
onsspezialisten‘ treten —immer noch — selten mit den ,,Europa- oder
den Dritte-Welt-Spezialisten* in einen Dialog oder Austausch, oft
besteht sogar eine gewisse ,,Konkurrenz‘ untereinander, zumindest
aber ein gewisses Misstrauen und ein Ringen um die — eigentlich un-
sinnige Frage —, wer nun die wahren Verfechter interkultureller Bil-
dung sind.

Doch im Ernst: Die unterschiedlichen Perspektiven und padagogischen
sowie methodischen Méglichkeiten einer Biindelung der verschiede-
nen Ansédtfze interkultureller Bildung werden selten erkannt und ge-
nutzt, um voneinander zu lernen, Schnittmengen zu definieren und
gemeinsam Briicken fiir die Umsetzung in die padagogische Praxis zu

Inhaltliche Bereiche

durch
mehrsprachige
Erziehung

in Schulnetzwerken

in facherlibergrei-
fenden Projekten

Interkulturelle
Bildung

durch Austausch und
Schulpartnerschaft

als globales Lernen

bauen. Eine solche Biindelung und Weiterentwicklung —im Sinne der
Empfehlung der Kultusministerkonferenz — ist nach meiner Auffassung
dringend notwendig, wenn interkulturelle Bildung aus der ,,Nische*
des Spezialistentums herausgefiihrt werden soll. Nur dann kénnen die
Chance, die interkulturelle Bildung zu einem Motor fiir die Schulent-
wicklung und zu einem Beitrag zur Verbesserung der Qualitat unse-
res Bildungswesens in einer zunehmend internationalisierten Ge-
sellschaft werden ldsst, erkannt und produkfiv genutzt werden.

Niedersachsen bemiiht sich, die Trennung der verschiedenen Felder
interkultureller Bildung: Migrantenférderung, Eine-Welt, europdische
Dimension usw. wenn nicht aufzuheben, so zumindest zu reduzieren.
Die Instrumente Schulprogramm und Qualitatssicherung bilden die
Klammern, mit denen die unterschiedlichen Ansatze interkulturellen
Lernens in der Schule miteinander in Verbindung gesetzt und zu Bau-
steinen flr die Entwicklung einer ,,guten Schule werden kdnnen.

Das interkulturelle Handbuch ,,Sichtwechsel“ - Sie sehen, ich mache
weiter ziemlich hemmungslos ,,Werbung in eigener Sache*, doch die
positiven Riickmeldungen der ,,Schulpraktikerinnen/Schulpraktiker*
ermuntern mich dazu.... - bietet gerade im Hinblick auf den Aspekt
,wie kann interkulturelle Bildung zu einem Instrument der Schul-
entwicklung werden“ eine Menge praxisnahe und ausbaufahige Vor-
schldge und Hinweise.

Den Spannungsbogen: ,,interkulturelle Bildung zwischen Anspruch
und Wirklichkeit* mdchte ich daher nicht statisch sehen, sondern als
einen dynamischen und wechselseitigen Prozess, in dem einerseits
der Anspruch immer wieder auf die Umsetzbarkeit in die Wirklichkeit
gemessen und ,,herunterbuchstabiert* werden muss - und in dem an-
dererseits die Wirklichkeit bei der Realisierung einzelner, manchmal
sehr kleiner Schritte die Komplexitat und Langfristigkeit der Zielset-
zung nicht aus dem Blick verlieren darf.

Oder einfacher und géngiger gesagt: ,,Wege entstehen beim Ge-
hen“, wie auch der Untertitel des Handbuches ,,Sichtwechsel — Wege
zur interkulturellen Schule* suggeriert.

Interkulturelle Bildung am Beispiel
sprachlicher (mehrsprachigen) Bildung

Ich habe vorhin erwahnt, wie kritisch ich die noch weitgehend be-
stehende Separierung verschiedener Bereiche und Ansatze interkul-
tureller Bildung bewerte. Ich mochte jetzt einmal — wenn auch le-
diglich exemplarisch — verdeutlichen wie schon allein im dem Bereich
der sprachlichen Bildung nach wie vor ein eher separierender Ansatz
vorherrscht und — positiv gewendet — wie eine Biindelung verschie-
dener Aspekte sprachlicher Bildung zu einem padagogischen Konzept
mehrsprachiger Erziehung und zu Ansdtzen einer ,Didaktik der
Mehrsprachigkeit* fiihren kdnnte.

Sprache und Beschéftigung mit Sprache ist ein zentrales Element
schulischer Bildung. Sprachkompetenz — fremd- und mehrsprachige
Kompetenz —ist in Zeiten einer zunehmenden Internationalisierung
aller Gesellschaftsbereiche eine Basisqualifikation — genauso wie
z. B. der sichere Umgang mit elektronischen Medien und neuen Tech-
nologien. So ist z. B. das friihe Erlernen von Fremdsprachen in allen
Bundesldandern — wenn auch in unterschiedlichen organisatorischen
und didakfischen Varianten und Akzentfuierungen — ein nicht mehr
wegzudenkender Bestandteil der Allgemeinbildung.

Um so erstaunlicher ist es, dass diese Bemiihungen —im Fachdiskurs
wie in der padagogischen Praxis — mit dem sprachlichen Potential,
das in unseren Schulen bereits prasent ist, beinah keinerlei Ver-
kniipfungen aufweisen und dass die Tatsache, dass ein GroBteil der
Kinder, die mit dem friihen Erlernen einer Fremdsprache (in der Re-
gel Englisch) konfrontiert werden, zwei- oder mehrsprachig auf-
wachsen, bei der didaktisch-methodischen Beschaftigung mit dem
Thema noch zu selten eine Rolle spielt.

Wiederum verlduft der muttersprachliche/herkunftssprachliche Un-
terricht fiir Kinder aus Migranten- und Aussiedlerfamilien meist vol-
lig losgeldst von dem sonstigen Fachunterricht — sei es vom Deut-
schunterricht, vom Fremdsprachenunterricht oder vom Sachfachun-
terricht.

Die vielfaltige Beschaftigung von und in der Schule mit Sprache bzw.
Sprachen schlieBt also heute eine Reihe von Angeboten ein, die
aber (in der Regel) gewissermaBen nebeneinander her bzw. parallel
zu einander laufen, wenn nicht sogar manchmal in Konkurrenz zu-
einander stehen:

Sprachenlandschaften heute und morgen:
Sprachenlernen in der Schule - heute

Muttersprache/Zweitsprache Deutsch

Friihes Fremdsprachenlernen

1. Pflichtfremdsprache

2. Pflichtfremdsprache/
Wahlpflichtfremdsprache

Bilingualer Unterricht

Wabhlfreie Angebote/AG’s

Muttersprachlicher Unterricht fiir Schiilerinnen
und Schiiler auslandischer Herkunft

Unterricht in der Herkunftssprache
fiir ausgesiedelte Schiilerinnen und Schiiler
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Aus der Perspektive einer ganzheitlich verstandenen sprachlichen
Bildung ist eine solche Separierung fragwiirdig, da sie die wechsel-
seitigen Prozesse im Spracherwerb nicht beriicksichtigt, geschweige
denn produktiv nutzt, um zu erfolgreichen Spracherwerbsstrategien
zu gelangen bzw. solche zu férdern. Deswegen fordern Sprachwis-
senschaftler sowie Sprachdidaktiker zunehmend die Uberwindung der
noch weitgehend bestehenden starren Trennung zwischen Fremd-
sprachendidaktik und Didaktik des Erst- sowie des Zweitspracher-
werbs - hin zur Entwicklung einer ,,Didaktik der Mehrsprachigkeit*,
die die Forderung ,,metalinguistischer und interkultureller Kompe-
tenz sowie die funktionale Differenzierung sprachlicher Kenntnisse in
den Mittelpunkt riickt.

Es sind in letzter Zeit vielfdltige Konzepte und Instrumente entf-
wickelt und auch erprobt worden, die einen solchen ganz-

heitlichen Ansatz sprachlicher Bildung verfol-
gen. Das Europdische Portfolio der Sprachen,
das auch in Deutschland (vor allem in Nord-
rhein-Westfalen) erprobt wurde, ist als

ein solches Instrument anzusehen. Das
Sprachenportfolio dokumentiert und
zertifiziert mit Hilfe von Kompetenzstu-

fen die sprachlichen und mehrsprachi-

gen Kenntnisse der Schiilerinnen und
Schiiler sowie deren Lernfortschritte. Er

hilft dariiber hinaus den Lehrkraften, das
sprachliche Potential ihrer Schiilerinnen

und Schiiler zu erkennen und produktiv

zu nutfzen:

Europaisches Portfolio der Sprachen

Sprachenbiographie (als Lernbegleiter)

—e Ich als Sprachenlerner/in

—e Was ich fiir mein Sprachenlernen getan habe

—e Was ich mit meinen Sprachen schon kann

—e Was wir iber Sprachen und ihre Vielfalt herausgefunden haben.

Dossier

—e Personliche Zusammenstellung sprachlicher Lernergebnisse
(z. B. Schiilerarbeiten, Videos/Filme, Kassetten, Dokumentation
von Auslandsaufenthalten...)

Sprachenpass

(am Ende des Sekundarbereichs I)

—e Dokumentation der vorhandenen/erreichten sprachlichen
Kompetenzen

—e Sprachlernerfahrungen aller Art (Austausch, Partnerschaften,
Teilnahme am mufttersprachlichen Unterricht oder AG’s, Europa-
projekte...)

Mehrsprachigkeit
im Fachuntericht

Deutschuntericht in
multikulturellen Klassen

Inferkulturelle ~~~~__
Projekte

Wahlfreie Angebote

Schulen, die einen solchen Ansatz verfolgen, férdern einerseits ge-
zielt ihre Schiilerinnen und Schiiler und er6ffnen sich andererseits
Wege, interkulturelle Bildung und Mehrsprachigkeit als ,,attraktives
Merkmal* ihres Schulprofils und als Element der Schulentwicklung zu
nutzen. Es wiirde sicherlich hier zu weit fiihren, auf solche padago-
gischen Ansatze und die damit gesammelten Erfahrungen eingehen
zu wollen. In einigen der Arbeitsgruppen am Nachmittag sollen und
konnen diese Aspekte viel besser vertieft und praxisbezogen disku-
tiert werden. Ich mochte und kann daher die darin versteckten Mog-
lichkeiten lediglich andeuten:

Sprachenlandschaften in der Schule - heufe und morgen
Sprachenlernen in der Schule - morgen

Portfolio der Sprachen

Bilinguale
Angebote

Fremdsprachen
im Sekundarbereich

Férderung
mehrsprachiger Deutschuntericht in
Kompetenzen multikulturellen Klassen

N,

_________

muftersprachlicher Untferricht und
Unterricht in der Herkunfts-sprache

AG’s

Wahl-
pflichtkurse

In einem solchen Konzept mehrsprachiger Bildung erhélt auch der -
nach wie vor stark isolierte und auch marginalisierte - Fachbereich
,Muttersprachlicher/Herkunftssprachlicher Unterricht* eine veran-
derte Funktion: nicht primar die des Erhalts und der Pflege der Mut-
tersprache/Herkunftssprache, sondern vor allem die der Forderung
der Zweisprachigkeit und der interkulturellen Kommunikations- und
Handlungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, um - als ,,Briicke
zwischen zwei Sprachen und Kulturen* - einen wertvollen Beitrag zur
schulischen und beruflichen Integration zu leisten. Die Neufassung
des Grundsatzerlasses fiir diesen Bereich, die derzeit im Kultusmini-
sterium erarbeifet wird, bewegt sich in diese Richtung.

Ausblick auf die aktuelle Debatte

Nach {iber 50jahriger Zuwanderungsgeschichte/Zuwanderungsrea-
litat in unserem Land findet erstmalig eine breite gesellschaftliche De-
batte - begleitet von oder vielmehr angestoBen durch entsprechen-
de politische Initiativen und Gesetzesvorhaben - {iber die Fragen
staft, die Schulen und Bildungseinrichtungen schon vorher beschéf-
tigt haben: Integration, Zusammenleben in einer sprachlich, kultu-
rell und religiés pluralen Gesellschaft, Verstandigung auf Grundwer-
te, Anpassung und Differenz im Spannungsverhéltnis, Fahigkeit zum
interkulturellen Austausch.

Zahlreiche Gremien in unterschiedlichen gesellschaftlichen Berei-
chen - Politik und Wirtschaft, Kirchen und Wissenschaft - beschéfti-
gen sich mit dem Thema, formulieren Erwartungen und entwickeln
Antworten. Es ist nicht meine Absicht und auch nicht meine Aufga-
be, diese heute auch nur darzustellen, geschweige denn zu kom-
mentieren oder zu bewerten. Ich werde mich daher bewusst auf eine
exkursorische Darstellung der Ergebnisse und Empfehlungen von nur
zwei Gremien beschrdnken, die groBe gesellschaftliche Relevanz ha-
ben und die sich zu Fragen der Bildungsbeteiligung von Kindern und
Jugendlichen aus Zuwandererfamilien klar positioniert haben: die so-
genannte StiBmuthkommission der Bundesregierung sowie das von
der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung eingesetzte ,,Fo-
rum Bildung*.

Die ,,StiBmuthkommission‘ hat in ihrem Bericht - in 5 Kapitel ge-
gliedert - 100 (teilweise sehr umfangreiche) Empfehlungen fiir die un-
terschiedlichsten Bereiche der Zuwanderungspolitik formuliert und er-
lautert, wovon sich nur ein relativ kleiner Teil (ca. ein Fiinftel) auf den
Bildungsbereich bezieht, davon haben wiederum 9 Empfehlungen di-
rekt schulische Relevanz. Zusammengefasst betreffen sie im We-
sentlichen:

—e die Forderung von Moglichkeiten der Ganztagsbetreuung

—e die Erleichterung des Einstiegs in die duale Berufsausbildung fiir
junge Neuzuwanderer

—e die Ausweitung fremdsprachiger, bilingualer und interkultureller
Bildungsangebote mit hohem Attraktivitatsgrad fiir (Neu)zuwan-
derer

—e die Verankerung interkultureller Paddagogik schon in vorschuli-
schen Einrichtungen und in der Erzieherausbildung

—e die Integration des Faches ,Deutsch als Zweitsprache* in die
Stundentafel und die Fortbildung von Lehrkréften in diesem Be-
reich

—e die Einrichtung von zusatzlichen muttersprachlichen Angeboten
am Nachmittag

—e die verbesserte Information und Beratung der Eltern (iber das
Schulsystem und die berufliche Ausbildung

—e den Aufbau kommunaler Netzwerke zur Férderung der Ausbil-
dungsmoglichkeiten

—e die Einrichtung spezieller Angebote der Arbeitsférderung sowie
von Fachkursen fiir junge Migrantinnen und Migranten

—e die gleichberechtigte Einbeziehung junger Fliichtlinge ins duale
Ausbildungssystem

Allein diese stichwortartige Auflistung macht Fachleuten deutlich,
dass der Charakter der Empfehlungen fiir den Bildungsbereich sehr
unterschiedlich zu bewerten ist: wahrend einige Forderungen durch-
aus zukunftsorientiert sind (z. B. diejenige zur Verbesserung und
Ausweitung bilingualer und interkultureller Angebote, wobei diese fiir
alle Kinder und Jugendlichen und nicht nur fiir (Neu)zuwanderer
wichtig sind), fallen andere hinter die Praxis - in Niedersachsen wie
in den anderen Bundeslandern - deutlich zuriick (z. B. diejenige, die
den muttersprachlichen Unterricht betreffen, wo mehrere Bundes-
lander die Bemiihungen intensivieren, ihn gerade aus der Isolierung
am Nachmittag herauszufiihren und starker als bisher in den Vor-
mittagsunterricht zu integrieren und mit dem Regelunterricht in-
haltlich zu verzahnen). Zweifellos richtig sind die Betonung der ge-
zielten Vermittlung von Deutschkenntnissen schon im vorschulischen
Bereich sowie die Unterstreichung der Bedeutung einer Einbezie-
hung und Mitwirkung der Eltern, um zu einer verbesserten Bildungs-
beteiligung von zugewanderten Kindern und Jugendlichen zu kom-
men.

In analoger Richtung und zum Teil noch akzentuierter auf die For-
derung einer mehrsprachigen und interkulturellen Bildung ausge-
richtet sind die vom Forum Bildung formulierten vorlaufigen Emp-
fehlungen zur Bildung von Kindern und Jugendlichen aus Migran-
tenfamilien, die ich Ihnen im Uberblick vorstellen mdchte:

—e Verstarkung des interkulturellen Lernens in allen Bildungsein-
richtungen mit Schwerpunkt auf Elementar- und Primarbereich
unter Bezugnahme auf die dort vertretenen Sprachen und Kultu-
ren;

—e Ausbau des Deutschunterrichts in der Schule, verstarkte Forde-
rung der Mehrsprachigkeit unter Berlick-sichtigung der jeweili-
gen Muftersprache;

—e Forderung von multikulturellen Kollegien in allen Bildungsein-
richtungen;

—e Verstarkung der Elternarbeit, MaBnahmen zur Heranziehung von
zugewanderten Elfern an schulische Arbeit, beispielsweise Deut-
schunterricht fiir nicht deutsch sprechende Miitter;

—e Verstarkung der Kooperation von Bildungseinrichtfungen mit
auBerschulischen Initiativen und Selbsthilfegruppen;

—e Verbesserung der Bildungsberatung fiir erwachsene Migrantinnen
und Migranten, Ausbau des zielgruppen- und situationsgerech-
ten Deutschunterrichts unter Nutzung des deutschsprachigen
Umfeldes;

—e starkere Thematisierung der Férderung von Migrantinnen und Mi-
granten in der Aus- und Weiterbildung der in der Bildung tatigen
Personen, Verstarkung der Bedeutung von Deutfsch als Fremd-
sprache.
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Sowohl die Empfehlungen der ,,SiBmuthkommission‘ als auch die
vorlaufigen Empfehlungen des Forums Bildung, die im November
dieses Jahres noch einmal abschlieBend erdrtert und im Januar der
Offentlichkeit vorgestellt werden sollen, weisen eine hohe Korre-
spondenz mit den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz von
1996 auf. Sie sind insofern nicht neu, zeigen aber auf, dass die dort
angesprochenen Fragestellungen und Anforderungen an die Bil-
dungspolitik inzwischen auf einer breiteren Basis diskutiert und mit
starkerem gesellschaftlichen Druck auf die Tagesordnung gesetzt
werden.

Dies hat auch dazu gefiihrt, dass die Kultusministerkonferenz sich der
Frage erneut angenommen und eine landeriibergreifende Arbeits-
gruppe beauftragt hat, die Empfehlungen beider Gremien sowie die
bisherigen Ergebnisse der empirischen Forschung in diesem Bereich
auszuwerten und auf Schlussfolgerungen fiir die Bildungspolitik und
die pddagogische Praxis hin zu untersuchen. Diese Arbeitsgruppe, in
der auch Niedersachsen vertreten ist, arbeitet derzeit und wird ihre
Ergebnisse bis Ende dieses Jahres der Kultusministerkonferenz vor-
legen.

Was die Weiterentwicklung der interkulturellen Bildung in Nieder-
sachsen betrifft, so mochte ich hier nur einige Bereiche stichwortar-
tig nennen, ohne inhaltlich darauf ndher eingehen zu kénnen:

—e eine von der Landesregierung einberufene interministerielle Len-
kungsgruppe erarbeitet derzeit die Eckpunkte eines landeswei-
ten Rahmenkonzeptes zur Integration Zugewanderter, das dem-
nachst dem Kabinett zugeleitet werden soll;

—e der sogenannte Grundsatzerlass, der die schulische Integration
und Forderung der Kinder nichtdeutscher Herkunftssprache be-
trifft und u.a. die Bereiche der Deutschférderung und des mut-
tersprachlichen/herkunftssprachlichen Unterrichts behandelf,
wird zurzeit neugefasst und wird voraussichtlich Anfang nachsten
Jahres in die Anhorung gehen;

—e durch Pilotprojekte und Schulversuche werden Ansatze zur Ver-
ankerung interkultureller Bildung als Element der Schul(pro-
gramm)entwicklung erprobt und auf ihre Ubertragbarkeit hin un-
tersucht: so z. B. durch das Fortbildungsprojekt ,,Interkulturelle
Bausteine zur Schulentwicklung, an dem 9 Schulen des Sekund-
arbereichs I beteiligt sind, die Ausbildung von Trainerinnen und
Trainer fiir das interkulturelle Trainingsprogramm ,,Eine Welt der
Vielfalt“ und den bilingualen/interkulturellen Schulversuch
,Deutsch-Italienische Gesamtschule* in Wolfsburg;

—e die Bildung und Forderung von Foren und Netzwerken von Schu-
len und auBerschulischen Einrichtungen wird mit dem Ziel einer
Regionalisierung/Dezentralisierung interkultureller und integra-
tiver Angebote vorangetrieben: das Netz der Unesco-Projekt-
Schulen, der Agenda 21-Inifiativschulen, der Europaschulen -
und nicht zuletzt das Netzwerk der hannoverschen Schulen, das
die heutige Veranstaltung initiiert und mit Leben gefiillt hat - so-
wie auch das Infegrations- und Praventionsprogramm der Lan-
desregierung (,,Print-Programm*‘), die inzwischen gebildeten Re-
gionalen Verbiinde der Migrationsozialarbeit und die in Nieder-
sachsen arbeitenden zahlreichen kommunalen Prédventionsrédte
und ,,Runden Tische* seien hierfiir nur beispielhaft genannt.

Ob der Paradigmenwechsel von einer defizit- und einseitig proble-
morientierten ,,Auslanderpddagogik‘ hin zu einer zukunfts- und qua-
litatsorientierten interkulturellen Bildung, die Begabungspotentiale
und Kompetenzen bewusst ausschopft und fordert, gelingt, hdangt
von vielen Faktoren ab, die nicht allein - manchmal nicht einmal
primdr - im Bereich der Pddagogik oder gar der Bildungspolitik an-
gesiedelt sind, sondern eher mit gesellschafts- und wirtschaftspoli-
tischen Entwicklungen zusammenhangen, und zwar weltweiter. Sich
dies und die Grenzen des padagogischen Tuns bewusst zu machen,
soll uns (Péddagoginnen und Pddagogen sowie Bildungsfachleuten) ge-
rade nicht aus der Verantwortung entlassen, im Gegenteil: das soll
vielmehr helfen, realistische Ziele und Handlungsraume abzustecken
und auch zu erfiillen sowie Beharrlichkeit beim Verfolgen von Teilz-
ielen zu entwickeln, ohne die die Komplexitat des Ganzen lahmend
oder gar frustrierend wirken muss. Denn Mut zur Reduktion kann -
auch und gerade im Bildungsbereich, wie Prakfiker ldngst wissen -
Krafte freisetzen und beim Beschreiten neuer Wege Orientierung
bieten.

Sie werden am Nachmittag die Moglichkeit haben, in Arbeitsgruppen
gemeinsam zu erforschen, wie solche Wege - zu einer interkulturel-
len Schule als Schule der Zukunft - konkret aussehen kdnnten, wo es
bereits Erfahrungen gibt, welche Ansétze sich eher bewéhrt und wo
die ,,Risiken und Nebenwirkungen‘ in der Praxis liegen. Hierzu wiin-
sche ich Ihnen - uns - einen recht anregenden und ergebnisreichen
Nachmittag. Ihnen danke ich herzlich fiir die Aufmerksamkeit und die
Geduld, mit der Sie zwei - nicht gerade knappe - Referate hinterein-
ander an dem heutigen Vormittag verfolgt haben.

29



30

ARBEITSGRUPPE 1

Mehrsprachigkeit von Kindern: Problem oder Chance?

Dr. Angelika Schammert-Prenzler,
Abt. Sozialpddiatrie und Jugendmedizin, Gesundheitsamt Hannover

Zur Person:

Ich bin Schuldrztin am Gesundheitsamt der LHH. Mein Schularzt-
bezirk bezieht auch Teile von Linden ein. Damit gehdren mehrspra-
chig aufwachsende Kinder in Migrantenfamilien zu meinen tagli-
chen Kontakten mit ihren unterschiedlichen Sprachbiographien
und ihrem Erwerb der deutschen Sprache. Aus diesen Erfahrungen
heraus habe ich 1996 den Arbeitskreis ,,Mehrsprachigkeit bei Kin-
dern*“ am Gesundheitsamt gegriindet. Einem Teil von Ihnen dirfte
das Faltblatt ,,Kinder, die mit zwei Sprachen aufwachsen‘ bekannt
sein. Es geht uns im AK um die Férderung erfolgreicher Mehrspra-
chigkeit — Mehrsprachigkeit unter den gesellschaftlichen Bedingun-
gen der Migration aus Landern zumeist auBerhalb des anglo-ame-
rikanischen Sprachraumes. Und ,erfolgreich® impliziert, dass es
auch problematische Spracherwerbsbiographien gibt - Problem
statt Chance.

Definitionen
Die Muttersprache oder Erstsprache

—e wird ,,natiirlich* erworben als Teil der Personlichkeitsentwicklung,
d.h. sie ist identitatsbildend,

—e ihr Erwerb ist regelhaft und nur teilweise von Umweltbedingun-
gen abhdngig,

—e Ziel ist die Erlangung einer allgemeinen Sprachkompetenz.

Wenn Muttersprache der Verkehrssprache des Landes entspricht,
liegt Einsprachigkeit vor.

Zweisprachigkeit (Bilingualismus) als Sonderform der Mehrspra-
chigkeit
Doppelsprachigkeit (,,echte* Zweisprachigkeit): gleichzeitiger und
gleichstarker Erwerb zweier Sprachen, in der Regel in der Familie. Da-
mit gelten die kindbezogenen Eigenschaften wie bei der Mutter-
sprache.

Zweitsprache:

—e tritt nach der Erstsprache auf

—e wird ,,natiirlich* erworben, d.h. es besteht lebensweltlicher
Bezug

—e Erwerb ist abhdngig vom Mitteilungsbediirfnis und von der
Haufigkeit des Gebrauchs

Fremdsprache:
—e wird ,,kiinstlich erworben (kein lebensweltlicher Bezug)
—e trifft auf eine abgeschlossene Erstsprachenentwicklung.

Gliederung

Im Folgenden werde ich Aspekte der Mehrsprachigkeit aus Sicht
—e des Kindes,

—e des Elfernhauses und

—e in Bezug auf die Schule

vortragen.

AnschlieBend werden Sie in Arbeitsgruppen (iberdenken, was die Be-
diirfnisse von mehrsprachigen Kindern

—e fiir Ihre eigene Person

—e flir Ihren Umgang mit dem einzelnen Kind und

—e fiir die Unterrichtsorganisation und -gestaltung

bedeuten und wie Sie erreichen kdnnen, allen Beteiligten gerecht zu
werden. Hierbei gibt es die Gelegenheit zum Erfahrungsaustausch.

Das mehrsprachige Kind
Cerebrale Reprasentafion

Im Gehirn wird die Sprachentwicklung von den beim Rechtshédnder
links gelegenen Sprachzentren gesteuert: das BROCA-Areal fiir die
expressive Kompetenz und das WERNICKE-Areal fiir das Sprach-
verstandnis, die Sensitivitdt. Beide liegen in ortlicher Ndhe zu den
motorischen und sensiblen Feldern der mittleren Hirnwindungen,
das WERNICKE-Areal auch zum Horzentrum, der HESCHL’schen
Windung. Dabei ist die linke Seite mehr fiir die Produktion und das
Verstandnis einzelner Worter und Satzteile zustandig, wahrend die
entsprechenden rechtseitigen Hirnareale den Gesamtzusammen-
hang und die Satzmelodie erfassen.

Zweisprachigkeit prasentiert sich im BROCA-Areal in Abhangigkeit

vom Zeitpunkt des Erwerbs der zweiten Sprache (mit den heutigen

Untersuchungsmoglichkeiten)

—e bei simultanen Erwerb nicht unterscheidbar von Einsprachigkeit,

—e bei spatem Erwerb innerhalb des Areals, aber abgrenzbar von den
fiir die Erstsprache ,,zustandigen Neuronen.

Dies gilt fiir Personen, die beide Sprache flieBend sprechen kénnen.

Eine Trennung der neuronalen Prasentation des Sprachverstandnis-
ses innerhalb des WERNICKE-Areals nach Sprachen gelingt (zur
Zeit noch) nicht.

Sprachentwicklung allgemein

Die Sprachentwicklung des Kindes ldauft — genetisch determiniert
und durch Umwelteinfliisse zu férdern — nach einem einheitlichen
Schema ab. Zundchst ist die Lautskala des Sauglings fiir alle Spra-
chen dieser Welt offen. Im Sinne einer Spezialisierung reduziert
sich um das erste Lebenshalbjahr herum bei hérenden Kindern das
Lautbildungsvermégen auf den erfahrenen Lautfschatz, auf die
Laute der Mutter-, bzw. Familiensprache(n). Dabei ist das Stadium
der Doppelsilben auch noch mehr oder weniger sprachunabhéngig,
die Interpretation durch die Umgebung allerdings sehr sprachspe-
zifisch. So wird die Doppelsilbe ,,ma-ma“ im Deutschen als Anrede
fiir die Mutter interpretiert, der Vater kommt mit , pa-pa‘“ spater
dran. Im Tirkischen gilt ,,ma-ma*“ als Signal fiir Hunger, der Vater
nimmt mit ,,ba-ba“ die erste Anredeposition ein, ,,an-ne‘ (Mutter)
kommt erst im weiteren Verlauf der Wortbildung an die Reihe.
Uber die Bénde sprechenden Einwortsétze fiihrt der Entwicklungs-
weg bis hin zum Gebrauch von Nebensatzen im Alter von 5 bis 6
Jahren - zum Zeitpunkt des Schuleintritts - und weiter iber den
Erwerb von Lesen und Schreiben zur voll ausgereiften Sprachkom-
petenz in der Pubertét.

Bedeutung der Sprache
im Rahmen der Persénlichkeitsentwicklung

An dem kleinen Beispiel der Sprachinterpretation wird deutlich, dass
Sprache wesentlich mehr beinhaltet, als die Aneinanderreihung von
Lauten und Wértern. Verbunden sind damit Werte und Normen, das,
was wir unter , Kultur verstehen. Die Sprache ist dariiber hinaus fir
das Kind Ausdruck seines Selbst. Verbale GefiihlsduBerungen sind eins
mit dem ausgedriickten Gefiihl. Auch die ,,Ich“-Findung findet iber-
wiegend sprachlich statt. Damit sind Sprache und personliche Iden-
tifikation eng mit einander verstrickt.

Sprachentwicklung bei Doppelsprachigkeit

Werden dem Kind zwei Sprachen angeboten, so verlduft die Sprach-
entwicklung nicht anders als bei Einsprachigkeit. Es kommt fiir kiir-
zer oder langer zu einer Mischung beider Sprachen, die nur durch die
Bindung an duBere Umstande (personen- oder umgebungsabhangig)
dem Kind unterschiedlich prasent werden (Papa-Sprache, Mama-
Sprache). Diese Bindung verhilft ihm im Laufe der Zeit zu einer be-
wussten Trennung der Sprachen.

Erwerb der Zweitsprache

Die meisten mehrsprachigen Kindern, mit denen Sie und ich es zu fun
haben, haben ihre zweite Sprache mehr oder weniger zeitlich verzo-

gert zur Ersten erworben. Mit Eintritt in den Kindergarten ist die
Erstsprachentwicklung noch nicht abgeschlossen. Wenn die Kinder
erst mit dem Eintritt in die Schule Kontakt zur Zweitsprache finden,
liegt ein groBer Abschnitt der priméaren Sprachentwicklung hinter ih-
nen, bezieht man den Schreib- und Leseerwerb ein, ist auch dann die
Erstsprachentwicklung nicht abgeschlossen. Das bedeutet, dass die
universellen Strategien des Spracherwerbs auch fiir den Erwerb der
zweiten Sprache noch zur Verfiigung stehen.

Im Gegensatz zum Erlernen einer Fremdsprache bendtigt das Kind
die zweite Sprache immer auch zur Bewdltigung seiner Lebenswelt
und damit zur Befriedigung seiner emotionalen Bediirfnisse. Diese Tat-
sache hat Einfluss auf die Entwicklung der Zweitsprache — im Ge-
gensatz zur primdren Sprachentwicklung.

Theorien zum Zweitspracherwerb

Was die wissenschaftliche Bearbeitung des Zweitspracherwerbs an-
geht, so gibt es zur Zeit vier Theorien. Allen gemeinsam ist die aus
Beobachtungen begriindete Annahme, dass die Zweitsprachent-
wicklung auf den Errungenschaften und Erfahrungen des primédren
Spracherwerbs aufbauen.

Konftrastivhypothese

Sprachen @hnlicher Struktur werden schneller gelernt. In einem ,,po-
sitiver Transfer* werden gleiche Strukturelemente fiir die zweite Spra-
che genutzt. ,,Negativen Transfer nennt diese linguistische Hypothese
die Ubernahme , falscher grammatikalischer Elemente aus der Erst-
sprache.

Identitatshypothese

Mit Hilfe allgemeiner Erwerbsstrategien gleicht das Kind seine Spra-
che der Zielsprache an, durchlauft also - in zeitlich verdnderter Form
- beim Lernen der Zweitsprache die Phasen des primaren Spracher-
werbs. Im Gegensatz zur Erstsprache kann dieser Prozess aber auf
jeder Entwicklungsstufe zum Stillstand kommen.

Interlanguagehypothese

Auf dem Weg zur Zweitsprache entsteht eine Lernersprache als
Mischsprache, die es dem Kind ermdglicht, verbal handlungsféhig zu
sein.

Interdependenzhypothese
Die Erstsprache ist nicht nur Wegbereiter fiir die Zweitsprache als lin-
guistischer Prozess, sondern sie ist die Basis fiir die gesamte kogni-
tive Entwicklung. Diese wiederum wirkt sich auf das sprachliche (und
schulische) Fortkommen aus.
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ARBEITSGRUPPE 1

Mehrsprachigkeit von Kindern: Problem oder Chance?

Strategien beim Zweitspracherwerb

Auf dem Weg zur Zweitsprache muss das Kind, um sprachlich hand-
lungsfahig zu bleiben, sich der vorhandenen Sprachbausteine bedie-
nen. Dies tut es in Form von

—e Borrowing: es ,,leiht* sich einzelne Worter aus. Dies horen wir oft
bei Gesprachen von Migrantenkindern untereinander. Auch unsere
eigene Sprachpraxis wird mehr und mehr dadurch geprégt.

—e Interferenz: das Kind iibertragt Grammatik und Syntax der star-
ken Sprache auf die schwéchere. Vertraute Strukturen werden mit
neuem (Vokabel-)Inhalt gefiillt. Ziel ist, wie oben bereits erwdhnt,
die verbale Handlungsféahigkeit. Deshalb setzt das Kind seine vor-
handene Sprachkompetenz ein, um eine gegebene Situation zu
bewadltigen. Damit kann es auch mit geringen Kenntnissen der
Zielsprache sein Kommunikationsbediirfnis befriedigen. Gleich-
zeitig probiert es aus, ob Sprache so funktioniert.

—e Code-switching: innerhalb eines Satzes findet der Sprachen-
wechsel statt. Diese Mischung beobachtet man (iberwiegend bei
Menschen, die beider Sprachen machtig sind. Es setzt die Kennt-
nis der Sprachkompetenzen des Gesprachspartners voraus.

Fossilierung

Alle Autoren weisen darauf hin, dass der Zweitspracherwerb kein li-

nearer Prozess ist. Anders als beim primadren Erwerb kann der Pro-

zess auf jeder Enfwicklungsstufe steckenbleiben. Nach einer Phase
der Stagnation, die grundsatzlich reversibel sein kann, tritt die ge-
flirchtete Fossilierung ein, wenn

—e kein ausreichendes sprachliches Angebot besteht, die zweite
Sprache zu héren und zu praktizieren,

—e das Kommunikationsbediirfnis auch mit geringen sprachlichen
Mitteln befriedigt wird,

—e keine Identifikation mit der Mehrheitssprache entwickelt wird.
Hier spielt das Elternhaus eine groBe Rolle, aber auch die Ak-
zeptanz der deutschen Gesprachspartner. Zweitsprachenent-
wicklung ist abhdngig vom positiven feed back!

Welche Rolle spielf das Elternhaus?

In der Herkunftsfamillie sefzt gelungene Mehrsprachigkeit voraus

—e ein hohes Sprachbewusstsein, was sich allgemein in der Pflege
sprachlicher Kommunikation und im sprachlichen Umgang mit
dem Saugling und Kleinkind zeigt sowie bei Zweisprachigkeit in
einer klaren Methode der Prasentation (z.B. eine Person - eine
Sprache)

—e eine starke ethnische Identitat, ein kulturelles Selbstbewusstsein,
von der nicht zu trennen ist

—e ein Sprachwertgefiihl (Prestige) fiir die in Frage kommenden
Sprachen.

Es ist zu bedenken, dass die gesellschaftliche Situation der betroffe-
nen Familien in der Migration den eben genannten Fakforen entge-
genwirken:

—e Entsprechend der sozialen Stellung der Familien besteht kein
ausgepragtes Sprachprestige. Dieser Mangel wird verstarkt durch
den Druck seitens der Institutionen und der Gesellschaft zur
(sprachlichen) Assimilation (,,Sie miissen Deutsch sprechen!*).

—e Die Familien besitzen hinsichtlich der sprachlichen Entwicklung
Ihrer Kinder kein Konzept bzw. bringen nicht die Kraft auf, sich
und Ihren Kindern die Erschwernisse einer zweisprachigen Er-
ziehung zuzumuten.

Meine und wahrscheinlich auch Ihre Erfahrungen sagen, dass die be-
schriebenen giinstigen Faktoren teilweise etwas mit dem zu tun ha-
ben, was wir ,,Bildungsbewusstsein‘ nennen. Es besteht aber auch
bei bildungsinteressierten Eltern eine Unwissenheit iber die Bedeu-
tung der sprachlichen Férderung im Kleinkindesalter. Hier bestehen
Informationsbedarf und -verpflichtung.

Das mehrsprachige Kind
in der (deutschen) Schule

Grundsatzlich gibt es zwei mdgliche Konstellationen fiir den Zweit-

spracherwerb:

—e Immersion: Kinder einer (Mehrheits)Sprache lernen eine zweite
Sprache. Die Lehrkraft /Erzieher beherrscht beide Sprachen. Da-
bei entwickelt sich die Zweitsprache nicht auf Kosten der ersten
(additiver Bilingualismus)

—e Submersion: Kinder einer Minderheitensprache lernen mit Kinder
der Mehrheitssprache, die Lehrkréfte sind monolingual. Die Her-
kunftssprache findet keine Beriicksichtigung und verkiimmert
(substraktiver Bilingualismus)

An unseren Schulen sind die mehrsprachigen Kinder zumeist der
Submersionssituation ausgesetzt. Fiir sie wird Mehrsprachigkeit zum
Problem. Die Zusammensetzung der Schiilerschaft an Schulen fiir
Lernhilfe spricht fiir sich.

Auf Veranderungen in der betroffenen Elternschaft kdnnen wir nicht
warten. Ihnen miissen vermehrte Anstrengungen der addquaten In-
formation und Aufklarung gelten. Die Kinder, die jetzt die Schule be-
suchen bzw. eingeschult werden, sind auf Ihre Initiative angewiesen.
Und es gibt Griinde, sich der Kompetenz der Muttersprache Ihrer
Schiilerinnen und Schiiler bewusst und auch zu Nufze zu machen:

Zunachst sind Sie emotional gefordert: Sprache als Teil der Person-
lichkeit des Kindes verlangt nach Akzeptanz. Die Kinder dort abzu-
holen, wo sie stehen, bedeutet auch Ihre individuelle Sprachlichkeit
zu schétfzen. Wie Sie diese Wertschatzung ausdriicken, ist der Phan-
tasie und Erfahrung des Einzelnen iiberlassen, Sie sollten aber sicher
sein, dass Ihre Schiiler sie wahrnehmen. Damit kdnnen Sie einen
wertvollen Beifrag zur Entwicklung der Zweitsprache leisten und der
Fossilierung entgegenwirken.

Zum Zweiten geht es um den Wert der Erstsprache fiir den Erwerb

der zweiten Sprache: Untersuchungen belegen, dass

—e ein hohes Sprachniveau der zweiten Sprache ein eben solches in
der Erstsprache voraussetzt,

—e die Sprachfahigkeit und Lese-Schreib-Kompetenz vom Niveau
der Erstsprache abhangt (das gilt nicht fiir Wortschatz und Gram-
matik),

—e der durch die Erstsprache begleitete Zweitspracherwerb ein hdhe-
res Sprachniveau erreicht.

AuBerdem ist es evident, dass die Sicherheit im Umgang mit der Spra-
che den Schriftspracherwerb begiinstigt.

Schule und den sie reprasentierenden Menschen muss es gelingen,
die muttersprachliche Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler zu
integrieren - dann wird Mehrsprachigkeit zur Chance. Ansonsten
bleibt sie ein Problem nicht nur fiir die betroffenen Kinder und die
Schulen sondern auch fiir die Gesellschaft insgesamt.
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ARBEITSGRUPPE 2

Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage

Dr. Giinter Max Behrendt, Referat fiir interkulturelle Angelegenheiten

»Schule ohne Rassismus‘ ist eine Kampagne, die von SchiilerInnen
fiir SchiilerInnen entwickelt wurde und die von diesem ,,Graswurzel*-
Prinzip wesentlich lebt. ,,Schule ohne Rassismus‘ ist folglich keine
Sammlung fertiger Unterrichtseinheiten, die von LehrerInnen an die
Schiilerschaft herangetragen wird, sondern beruht auf der Eigen-
initiative und dem eigenen Interesse der SchiilerInnen, etwas an
ihrer Schule zu dndern.

Die Grundidee stammt aus Belgien, wo Schiiler durch die Wahlerfol-
ge der rechtsextremen Partei ,,Vlaams Blok‘ aufgeriittelt wurden. Mit
der ,,SOS Rassismus‘“‘-Bewegung fand sich ein Pate, der die Idee
iiberregional bekannt machte. Ahnlich verlief die Entwicklung in
Deutschland. Hier war es die Kandidatur eine Lehrers fiir die rechts-
extremen ,,Republikaner, die die Schiilerschaft an einem Gymnasi-
um in Dortmund in Bewegung brachte. Sie griffen die ,,Schule ohne
Rassismus‘-Idee auf und machten aus ihrem Immanuel-Kant-Gym-
nasium 1995 die erste ,,Schule ohne Rassismus‘ in Deutschland.

Der Verein ,,Aktion Courage e.V. — SOS Rassismus‘ in KoIn {iber-
nahm die Rolle einer Koordinierungsstelle und verbreitete die Idee
zundchst vor allem in Nordrhein-Westfalen. Spater griffen auch Schii-
lerInnen in anderen Bundeslandern das Konzept auf, so daB heute be-
reits 62 Schulen bundesweit offiziell (das heiBt, dank Verleihung
durch Aktion Courage e.V.) den Titel ,,Schule ohne Rassismus* fiihren
diirfen. Darunter sind Schulen aller Sparten, Grundschulen ebenso wie
Schulen fiir Lernhilfe — die erste ,,Schule ohne Rassismus‘ in Nie-
dersachsen war eine Schule fiir Lernhilfe (Lutterbergschule in Bad Lau-
terbach). In Hannover sind es das Abendgymnasium und das Gym-
nasium Herschelschule, die den Titel fiihren.

Wie wird man ,,Schule ohne Rassismus““?

Grundvoraussetzung fiir die Verleihung des Titels ,,Schule ohne Ras-
sismus* ist das schriftlich fixierte Bekenntnis von mindestens 70 Pro-
zent aller Angehdrigen einer Schule zu den Re-
geln der Kampagne. Ublicherweise erfolgt dies in

durchfiihrten. Seit dem Neustart von ,,Schule ohne Rassismus‘ im
Jahr 2000, der mit dem Umzug der Bundeskoordination von Bonn
nach Berlin zusammenfiel, wurde nicht nur der Titel der Kampagne
auf ,,Schule ohne Rassismus — Schule mit Courage“ erganzt, sondern
auch die urspriinglich fiinf Regeln der Kampagne auf drei verkiirzt. Im
wesentlichen besagen sie, daB an einer ,,Schule ohne Rassismus‘ ras-
sistische AuBerungen und Handlungen nicht toleriert werden. AuBer-
dem verpflichtet sich eine ,,Schule ohne Rassismus* zu jahrlich
wiederkehrenden Projekten und schulweiten Aktionen, die die The-
men ,,Rassismus‘ und ,,Gewalt* aufgreifen. Dies kann in Form von
Projektwochen geschehen, oder indem ein Theaterstiick zum Thema
entwickelt und aufgefiihrt wird oder mit einer Filmvorfiihrung samt
anschlieBender Diskussion und so weiter. Moglich sind beispielswei-
se auch unterrichtsfacheriibergreifende Gemeinschaftsprojekte oder
die Organisation eines internationalen Festes — der Kreativitat und
Fantasie sind hier keine Grenzen gesetzt.

Wie aus dem Vorstehenden unschwer zu erkennen, ist eine erfolg-
reiche Durchfiihrung so umfassender Vorhaben ohne eine aktive Un-
terstiitzung durch die Lehrerschaft gar nicht denkbar. Trofzdem ist
groBer Wert darauf zu legen, daB das Projekt eine Eigeninitiative der
SchiilerInnen bleibt und bleiben kann. Denn eines der wichtigsten Zie-
le der Kampagne kann nur so erreicht werden: Namlich daB die Schii-
lerInnen sich selbst und aus eigener Motivation fiir die Auseinander-
setzung mit dem schwierigen Thema ,,Rassismus‘ entscheiden. Sie
diskutieren miteinander dariiber ,Was ist Rassismus denn eigent-
lich?“ nicht, weil es auf dem Lehrplan steht, sondern weil sie fiir sich
selbst Klarheit gewinnen wollen fiir die ndchste Diskussion mit ihren
MitschiilerInnen. Die Sammlung der Unterschriften wird in aller Re-
gel zu einem Diskussionsmarathon, der sich auch {iber Monate zie-
hen kann. Fiir den hierfiir gewiB ndtigen ,,langen Afem* brauchen die
engagierten SchiilerInnen nicht nur die professionelle Unterstiitzung
aus der Lehrerschaft, sondern auch persdnlichen Riickhalt bei Leh-
rerIn-nen ihres Vertrauens.

LehrerInnen und SchiilerInnen ihrerseits kénnen sich auf die inhalt-
liche und organisatorische Hilfestellung durch die Servicestationen
der Kampagne verlassen. In Hannover sind dies:

Form einer Unterschriftensammlung, da aber

Organisation

AnsprechpartnerIn Adresse Telefon

»Schule ohne Rassismus‘ wie gesagt eine Kam-
pagne ist, die vom Engagement der Betroffenen
lebt, und keine starre Institution, werden nicht
nur die Regeln an jeder Schule neu diskutiert und
bei Bedarf angepaBt, sondern auch die Form der
Zustimmungseinholung kann verandert werden.
An der Herschelschule beispielsweise fand eine
allgemeine, freie und geheime Wabhl statt, bei der
die Schiilerinnen und Schiiler z.B. auch Wahlka-
binen und Wahlurnen organisierten und so zu-
gleich ein Stiick Demokratieunterricht selbst

Pavillon

IAF (Verband binatio- N.N.
naler Familien und
Partnerschaften)

Stadt Hannover,
Referaf fiir inferkultu- Behrendt
relle Angelegenheiten

Lister Meile 4 34 4558
30161 Hannover

Klaus Strempel

Lindener Marktplatz 10 44 76 23
30449 Hannover

Dr. Giinter Max MarktstraBe 45 168-412 35

30159 Hannover

Kurz gefaBt: , Schule ohne Rassismus* ist ein ausgezeichnetes 2 und
chancenreiches Projekt mit einer langfristigen Perspektive, das al-
lerdings fiir die beteiligten LehrerInnen die eher ,,undankbare‘ Rol-
le der Unterstiitzung aus dem Hintergrund vorsieht. Als Vertreter ei-
ner der Servicestationen in Hannover kann ich nur sagen: Machen Sie

mit, es lohnt sich!

1) Die Kampagne wurde bisher ausgezeichnet mit:

- Forderpreis ,,Demokratie Leben“ des Deutschen Bundestages

- Civis-Preis des WDR Kéin
- Aachener Friedenspreis

- Bremer Solidarifitspreis des Senats der Hansestadt,

Selbstverstandnis einer

Sim (NN OHMNE RASSISITIUS

SCHULE guulhpm=sS[=¥.Ac]S

Ich werde mich dafiir einsetzen, dass es zu einer
zentralen Aufgabe meiner Schule wird, nachhalti-
ge und langfristige Projekte, Aktivitaten und In-
itiativen zu entwickeln, um Diskriminierungen, ins-
besondere Rassismus zu iiberwinden.

Wenn an meiner Schule Gewaltf oder diskriminie-
rende AuBerungen oder Handlungen ausgeiibt
werden, wende ich mich dagegen und setze mich
dafiir ein, dass wir in einer offenen Auseinander-
setzung mit diesem Problem gemeinsam Wege fin-
den, zukiinftig einander zu achten.

Ich setze mich dafiir ein, dass an meiner Schule
einmal pro Jahr ein Projekt zum Thema Diskrimi-
nierungen durchgefiihrt wird, um langfristig gegen
jegliche Form von Diskriminierung, inshesondere
Rassismus vorzugehen.

- Buber-Rosenzweig-Medaille des KoordinierungsRates der Gesellschaften fiir Christlich-Jiidische

Zusammenarbeit
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ARBEITSGRUPPE 3

,Elne Welt der Vielfalt*

- ein interkulturelles Trainingsprogramm fiir Lehrkrafte und Schiilerinnen und Schiiler

Irmhild Schrader,
Dieter Schoof-Wetzig, Niedersdchsische Lehrerfortbildung

Vielfalt ist ein Merkmal unserer heutigen Gesellschaft. Globalisie-
rungs- und Migrationsprozesse wirken in den Schulalltag ebenso hin-
ein wie die europdische Integration. Die Entwicklungszusammenar-
beit zwischen den reichen und armen Regionen in der Welt wirft Fra-
gen auf, die auch in der Schule zu bearbeiten sind. Der Umgang mit
Minderheiten, das konsequente Eintreten gegen Rassismus und Frem-
denfeindlichkeit erfordern von uns allen neue Handlungskompeten-
zen. Vielfalt bezieht sich jedoch nicht nur auf die multikulturelle Zu-
sammensetzung der Gesellschaft, sie bezieht sich ebenso auf die
Differenzen in Geschlecht, Religionszugehorigkeit, Lebensstil u.v.m.

Hier setzt das Trainingsprogramm ,,Eine Welt der Vielfalt an. Kon-
zipiert in den USA Unter dem Titel ,,A World of Difference* wurde das
Programm 1985 nach Unruhen in Boston von der Menschenrechts-
organisation ADL (Anti-Defamamtion-League) konzipiert, um ein ge-
waltfreies Zusammenleben innerhalb der Community zu férdern. Als
in der Bundesrepublik Asylbewerberheime brannten, wurde das Pro-
gramm so Uberarbeitet, dass es in den hiesigen Schulen Eingang fin-
den konnte. In Niedersachsen gibt es seit 2000 ausgebildete Traine-
rInnen.

Das Programm st als ,,Training* konzipiert, d.h. es handelf sich um
eine besondere Form des gezielten, erfahrungs- und personenorien-
tierten Lernens, das sich in einem kontinuierlichen Prozess weiter ent-
wickelt.

Die Zielsetzung des Trainings bezieht sich auf die folgenden Dimen-
sionen:

—e die eigene kulturelle Sozialisation reflektieren

—e kultureller Vielfalt offen begegnen

—e Unterschiede schatzen lernen und Interessen gewaltfrei
aushandeln

—e eigene Wertestandpunkte (iberpriifen, Vorurteile erkennen
und an ihnen arbeiten

—e Negative Auswirkungen von Stereotypen erkennen

—e Empathie entwickeln und Diskriminierung aus der Perspektive
der Minderheit wahrnehmen

—e Verhaltensweisen erarbeiten, um gegen Diskriminierung
einzuschreiten

Eine Schule, die sich interkulturell 6ffnen will, kann das Konzept va-
riabel in ihr Handeln integrieren. Notwendig ist jedoch, dass Lehr-
kréfte, die die Trainingsmaterialien einsetzen wollen, sich zunachst
selbst auf diesen Lernprozess einlassen. Das Programm ist auch fiir
Schulen geeignet, die nur wenige Schiilerinnen und Schiiler auslan-
discher Herkunft haben, da der Umgang mit Vielfalt insgesamt trai-
niert wird.

Entsprechend der Zielsetzungen umfasst ein LehrerInnentraining die
folgenden sieben Bausteine:

—e Kennenlernen und Grundregeln vereinbaren
—e Identitat

—e Sprache

—e Vorurteile

—e Kulturelles Bewusstsein

—e Strukturen der Unterdriickung

—e Handlungsperspektiven

Die Bausteine des Trainings folgen einem teilnehmerzentrierten An-
satz. Die Ubungen schaffen Raume fiir rationale Erkenntnisse und
emotionale Einsichten. Hier entsteht eine vertrauensvolle Afmos-
phére, in der ein personlicher Austausch, auch Auseinandersetzun-
gen moglich sind. Es geht nicht um eine moralische Bewertung von
Vorurteilen und Einstellungen, das Anliegen ist vielmehr, die Ent-
wicklung von Diskriminierung und Rassismus im gesellschaftlichen
Kontext zu begreifen und nach Wegen zu suchen, gelernte Bilder
und Erfahrungen zu differenzieren, einen Perspektivenwechsel vor-
zunehmen und neue Handlungsmoglichkeiten zu entwickeln.

Zu den Methoden gehoren: Partnergesprache und Kleingruppenarbeit,
Blitzlichter, Simulationen, Rollenspiele und Fallstudien, kreativ ge-
staltete Phasen, Diskussion von Thesen zu Stereotypenbildung, Dis-
kriminierung und Rassismus, Arbeit mit Videos und die Erprobung des
Unterrichtsmaterials.
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Albanischule Gottingen

- ein Modell fiir eine interkulturelle Schule?

Claudia Schanz, Konrektorin der Albanischule Géttingen

Die Schulentwicklung der Albanischule wurde in dem Workshop an-
hand von Filmbeifrdgen des NDR, HR und Kinderkanals dargestellt.
Sie ist nachzulesen in dem Aufsatz: ,,Start frei fiir die Schulentwick-
lung“ in ,,Beispiele®, 1/99. Die untenstehenden Ausfiihrungen rich-
ten ihr Augenmerk explizit auf das interkulturelle Lernen und spie-
geln grob mein Referat bei der Tagung ,,Interkulturelle Schule - Schu-
le der Zukunft wieder.

Erfahrungen mit interkulturellem Lernen
an der Albani-Grundschule in Géftingen

Interkulturelles Lernen an der Albani-Grundschule wird nicht als ei-
genes Fach oder als eine gesonderte AG an der Schule angeboten. In-
terkulturelle Aspekte werden in das Schulleben integriert und in al-
len Fachern des Regelunterrichts realisiert. Hiermit wird keineswegs
das ,,normale Lernen®, das an allen Schulen im Lande stattfindet und
sich an den giiltigen Rahmenrichtlinien orientiert, ersetzt oder ge-
schmalert. Interkulturelles Lernen ist ein Gesamtkonzept, das alle Mit-
glieder der Schulgemeinde einschlieBt und alle Aspekte des Schul-
lebens beriihrt und bereichert.

Was passiert und wie dies stattfindet, soll in den folgenden Aus-
fliihrungen - die in der Kiirze nur bruchstiickhaft sein konnen - deut-
lich werden. Die Ermahnung von Hentig: ,,Die Sachen kldren und die
Menschen starken‘ gilt auch hier.

Die Bereiche, in denen dies verdeutlicht werden kann, sind:

A) Elternarbeit

B) Sprachen lernen

C) Neue Technologien

D) Partnerschaften und EU-Projekte

Es wird hdufig beklagt, viele Eltern ausldandischer Herkunft inferes-
sierfen sich nicht fiir die Schule und wéren fiir die Belange der Schu-
le und fiir das schulische Fortkommen ihrer Kinder nicht zu gewin-
nen. An der Albanischule bildet die Elternmitarbeit eine der Saulen
der inferkulturellen Arbeit.

Nach den Erfahrungen an dieser Schule motivieren die engagierten,
eher bildungsorientierten Eltern durch ihr aktives Verhalten auch die
sozial-schwacheren, schwerer erreichbaren Eltern. Hemmschwellen
werden so reduziert.

Beispiel zu A):

Als die Schulleitung eine Einladung an die Eltern ausldndischer Her-
kunft schickte, mit der Bitte, sie mogen Gegenstande aus ihrer Hei-
mat mitbringen, weil sie ,,Landerecken* im Schulgebdude zu gestal-
ten dachten, war die Resonanz groB (etwa 15 Eltern ausland. Herkunft
kamen). Bei der Sichtung der Gegenstande und in Gespréachen stell-
ten sie wahrend dieser Zusammenarbeit viel Verbindendes fest. So
wurde das Konzept dahingehend modifiziert, nicht Landerecken, son-
dern ,,Themenecken* zu gestalten - zu den Aspekten

—e Spiele aus verschiedenen Landern
—e Kleidung

—e Musik

—e Feste und Feiern

—e Religionen

—e Sprachen und Schriften

Das Gemeinsame, Verbindende steht im Vordergrund, wird aber dif-
ferenziert aufgearbeitet und dargestellt. So finden sich in allen Trep-
penhdusern die 0.g. Themenecken in Form von Fotocollagen.

Bietet nun eine Kollegin eine AG mit Spielen an, so geschieht dies auch
unter der Mitwirkung von Eltern ausldndischer Herkunft. Die Eltern
wissen, daB sie willkommen sind, kommen gern in die Schule und en-
gagieren sich.

Es finden in loser Folge Landertage statt, an denen Eltern von ihrem
Land berichten zu den Bereichen Geographie und soziokulturellen
Aspekte wie dem Alltag im Leben von Kindern, Festen, Musik, Tanz,
Religion, und mehr. Gemeinsamkeiten und Unterschiede werden dis-
kutiert. Bis jetzt sind die Lander Neuseeland, Mexiko, Tiirkei, Nigeria,
England und China vorgestellt worden. Die Erfahrungen mit den Lan-
dertagen sind bei allen Beteiligten sehr gut - die Eltern fiihlen sich
gewiirdigt, die Kinder bekommen Informationen aus erster Hand. Die
gestartete Rolle auch besonders der Kinder dieser Eltern ist leicht
nachvollziehbar und wirkt sich auf das Ansehen ,,der Problemkinder

auslandischer Herkunft* positiv aus. Auch so wird der Entstehung all-
gemeiner Vorurteile entgegengewirkt wie ,,die Tiirken sind so, die
Griechen so .....“ usw. Ein Vater tiirkischer Herkunft, der als Hobby
u.a. FuBballmannschaften trainiert, hat sich angeboten, ein FuBball-
turnier fiir die Schule zu organisieren und in Zusammenarbeit mit dem
Sportverein Waspo auch durchzufiihren. Durch diesen Einsatz und sein
sportliches Engagement bildet er eine Identifikationsfigur fiir viele
Kinder.

Beispiel zu B):

Zwei Miitter bieten Sprachen-Arbeitsgemeinschaften an, eine Mut-
ter aus Neuseeland fiir Englisch und eine aus Kolumbien fiir Spanisch.
Dies geschieht ohne Bezahlung und mit groBem Engagement!

Durch das Vorhandensein von Menschen in der Schule, die andere
Sprachen sprechen, kann dies als Konzept genufzt werden, um Neu-
gierde fiir und Interesse an Sprachen zu wecken, spielerisch, aber
nicht banal. Es macht den Kindern zum Beispiel groBen SpaB, Mit-
schiiler in ihrer Sprache zu begriiBen, bis 10 zu zdhlen, in einer
»,Sprachwerkstatt den eigenen Namen oder bestimmte Schliissel-
worter in einer anderen Schrift und Sprache schreiben zu lernen.
Mitter und Vater deutscher Kinder geben die erfreute Riickmeldung,
ihre Kinder wiirden sich sehr fiir Sprachen interessieren.

Bei vielen Themen, die im Unterricht bearbeitet werden, werden sog.
Schliisselworter in den Sprachen der in der Klasse vorhandenen Kin-
der herausgearbeitet. Auch hier erfahren die zweisprachigen Kinder
die ihnen zustehende Wiirdigung ihrer Sprachkenntnisse. Alle Kinder
erweitern schon friih ihren sprachlichen Horizont. Sie lernen den Um-
gang mit Sprachenvielfalt als etwas Normales und Interessantes
kennen. Das Einhdren und das Nachsprechen verschiedener Lautsy-
steme bilden auch eine gute Grundlage fiir spateres Fremdspra-
chenlernen.

Beispiel zu C):

Im Computerraum schreiben sich Kinder Briefe und e-mails mit Kin-
dern aus Partnerschulen. Sie suchen auch im Internet Informationen
zu verschiedenen Themen in Kindersuchmaschinen.

Mit Hilfe der Kreisbildstelle wurden in einer 3. und 4. Klasse 2 CD-
Roms mit infterkulturellen Aspekten hergestellt.

Beispiel zu D):

Im Rahmen von EU-Projekten gibt es Partnerschaften zu Schulen in
Finnland, Lefttland und Polen. AuBerdem arbeitet die Albanischule in
einem Netzwerk mit anderen Nieders. Schulen in einer Partnerschaft
mit Tansania, speziell mit der Grundschule (primary school) in Mla-
lo.

Einige Partnerschaften sind aus dem Kontakt mit dem Goethe-Insti-
tut in Gottingen entstanden. Auslandische Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrer, die zu Kursen nach Gottingen kommen, bringen vor-
her vereinbarte Ergebnisse von Unterrichtsprojekten ihrer Schule mit
und stellen diese in Klassen der Albanischule vor. Umgekehrt nehmen
sie Arbeiten der Albanischiiler, die zu gleicher ebenfalls vorher ver-
einbarter Thematik gearbeitet haben, mit zu sich nach Hause, wo sie
an ihren Schulen prasentiert werden.

AbschlieBend ist zu betonen, dass die derzeitige Debatte um Inte-
grafion zu kurz greift, wenn man denkt, sie miisse lediglich bei den
Problemen der Kinder auslandischer Herkunft ansetzen.

Die Erfahrungen der Albanischule zeigen eindeutig, dass die Eltern-
mitarbeit - insbesondere die der auslandischen Eltern - wesentlich
dazu beitragt, den ideellen Status (das Ansehen) der Kinder auslan-
discher Herkunft und der hier lebenden zugewanderter Menschen zu
steigern. Dies tragt insgesamt zu einem besseren Lern- und Sozial-
klima bei.

Die Sorge einiger Eltern, ob das ,,normale Lernen‘ nicht zu kurz
kdme, konnte durch die praktische Arbeit weitgehend ausgeraumt
werden. Insgesamt ist das Ansehen der Albanischule durch ihren in-
terkulturellen Ansatz sowohl in der Schulgemeinde als auch in der
Stadt gestiegen.

Die Integration der interkulturellen Thematik in das ,,normale*
Unterrichtsgeschehen und Schulleben und nicht nur die Konzentra-
tion auf die Beseitigung von Defiziten bei zugewanderten Kindern,
fiihren langfristig zu einem Perspektivenwechsel und bilden eine gute
Vorbereitung fiir das Leben in der multikulturellen Gesellschaft.
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Fremdsprachenunterricht und interkulturelle Bildung

Dr. Dieter Krohn, IGS Linden

Fremdsprachenunterricht hat nach seinen Zielen, Inhalten und Me-
thoden in allen Schulformen und auf allen Schulstufen groBe Chan-
cen, interkulturelle Bildung zu fordern. Dies ist nicht als eine zuséatz-
liche Aufgabe zu sehen, sondern als ein zusatzlicher Gewinn. Er fritt
ein, wenn die kommunikative Kompetenz in der Fremdsprache an in-
terkulturell bedeutsamen Inhalten und (iber Verfahren erworben wird,
die sensibilisieren fiir kulturelle Gegebenheiten, fiir solche der eige-
nen Kultur wie fiir die der Menschen, mit denen oder {iber die wir kom-
munizieren. Gelingen die Prozesse interkultureller Bildung, ist tatsach-
liche kommunikative Kompetenz erreicht, denn sie enthélt als einen
wichtigen Bestandteil interkulturelle Kompetenz. Es ist aber noch
mehr erreicht, ndmlich ein tieferes Verstdndnis des Anderen und der
eigenen Person.

Die Fremdsprache bietet - mehr noch als die Muttersprache - die Mog-
lichkeit, Distanz zu gewinnen von der vermeintlichen Normalitat des
Gewohnten, das nur zu leicht als das Richtige angenommen wird. Sie
reprasentiert schon allein als eine andere, eine fremde Sprache eine
andere Perspektive. Die Lernenden erfahren, daB auch die andere
Sprache leistet, was die Muttersprache leistet. Sie tut das mit ande-
ren Mitteln. Vergleiche zwischen verschiedenen Sprachen, die in der
Lerngruppe vertreten sind, zeigen ihren gleichen Wert und férdern
"language awareness".

Aber auch Inhalte werden durch die fremden Sprachen transportiert:
z.B. Informationen (iber die Zielkulturen, die in Beziehung gesetzt wer-
den miissen zur eigenen Erfahrung. Die Fremdsprachen sollten auch
in facheriibergreifender Zusammenarbeit fremdsprachliche Texte fiir
Sachfécher und fiir Unterrichtsprojekte bereitstellen und mit den dar-
an beteiligten Schiilerinnen und Schiilern aufarbeiten. Die elektroni-
schen Medien, in denen Englisch eine bedeutende Rolle spielt, bie-
ten viele Moglichkeiten.

Natiirlich bietet die persénliche Begegnung zwischen Menschen ver-
schiedener Herkunft die groBten Chancen inferkultureller Bildung.
Dabei ist nicht nur der Kontakt zu Menschen, die die zu lernende
Fremdsprache als Muttersprache sprechen, interkulturell bedeutsam,
sondern auch die Kommunikation mit Menschen, bei der die ge-
meinsam beherrschte Fremdsprache als lingua franca benutfzt wird.
Das wird immer starker iber E-Mail-Kontakte und im Internet der Fall
sein. Der Fremdsprachenunterricht muB sensibilisieren fiir fremde Kul-
tur Giberhaupt, und das heiBt: nicht nur fiir fremde Kultur in der wei-
ten Welt, sondern auch "fiir die Kultur, die vielleicht auf der anderen
StraBenseite beginnt, die tiirkische beispielsweise, oder die serbo-
kroatische, oder die kroatische, oder was es sonst noch im Einzugs-
bereich der Schule und der Schiiler gibt." (Konrad Schréder in:
Neusprachliche Mitteilungen aus Wissenschaft und Praxis, 2/1994,
S.73)

Der Fremdsprachenunterricht kann insbesondere {iber die Auseinan-
dersetzung mit literarischen Texten der interkulturellen Bildung die-

nen, in denen der Perspekfivwechsel erleichtert, wenn nicht gar er-
zwungen wird. Durch Identifikation mit Personen in den Texten, die
in einer anderen kulturellen Situation sind, wird deren Perspektive ein-
genommen und die eigene relativiert. Fremd- und Selbsterfahrung
werden erweitert. Es zeigt sich immer wieder, daB iiber Texte, in de-
nen Situationen dargestellt sind, die denen der Schiilerinnen und
Schiiler nicht-deutscher Familien in unseren Lerngruppen dhnlich
sind, die deutschen Mitglieder der Lerngruppe ihre nicht-deutschen
Mitschiilerinnen und Mitschiiler besser verstehen und die nicht-deut-
schen Schiilerinnen und Schiiler im Schutze dieser Texte iiber ihre ei-
gene Siftuation engagiert, aber auch distanziert sprechen kdnnen.

Konkrete Hinweise auf Texte, die den Perspektivenwechsel fordern
oder erleichtern, und solche Texte selbst enthalten die folgenden
Aufsatze:

—e Chee, H.-M.: Interkultureller Landeskundeunterricht - Grundsat-
ze und praktische Empfehlungen am Beispiel Englisch, in: Fremd-
sprachenunterricht, 3/1997, S. 173-186

—e Hermes, L.: Fremderfahrung durch Literatur - ein Beifrag zum in-
terkulturellen Lernen, in: Fremdsprachenunterricht, 2/1998, S. 129-
134.

Die zur Zeit giiltigen niedersachsischen Rahmenrichtlinien fiir den Un-
terricht in den verschiedenen Fremdsprachen spiegeln - entspre-
chend ihrem Erscheinungsjahr - die fremdsprachendidaktische Dis-
kussion der letzten zwanzig Jahre. Wahrend in den alteren Richtlini-
en Aspekte der landeskundlichen Unterweisung noch haufiger ange-
fiihrt werden, treten seit etwa zehn Jahren Gesichtspunkte der in-
terkulturellen Bildung in den Vordergrund.

In den "Uberlegungen zu einem Grundkonzept fiir den Fremd-
sprachenunterricht" (BeschluB der Kultusministerkonferenz vom
7.10.1994) und in den "Standards fiir den Mittleren SchulabschluB er-
ste Fremdsprache (Englisch, Franzdsisch)" (BeschluB der Kultusmini-
sterkonferenz vom 12.5.1995) wird interkulturelle Bildung/interkul-
furelle Kommunikation ausdriicklich als Zieldimension des Unter-
richts genannt. In den "Standards" werden als zu erreichende Quali-
fikationen genannt

—e "im Vergleich zwischen der eigenen und der englisch-/franz6-
sischsprachigen Welt Gemeinsamkeiten und Unterschiede feststellen
und sich der jeweiligen kulturellen Bedingtheit bewuBt werden

—e das Andere/Fremde als Normalitdt innerhalb und auBerhalb des
eigenen Landes anerkennen

—e Chancen der kulturellen Bereicherung wahrnehmen

—e Chancen und Probleme der gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit
und Multikulturalitat erkennen".

Die "Didaktisch-methodischen Empfehlungen fiir das Fremdspra-
chenlernen in der Grundschule" (S. 9) formulieren den Grundgedan-
ken interkultureller Bildung in den Fremdsprachen, der sich in dhnli-
cher Form in den Rahmenrichtlinien fiir verschiedene fremdsprachli-
che Facher aus den letzten Jahren befindet, folgendermaBen: "Fremd-
sprachenlernen in der Grundschule soll fiir die Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten von Sprachen und Kulturen sensibilisieren und in die-

sem Zusammenhang auch sprachliche und kulturelle Kompetenzen
und Kenntnisse vermitteln, d.h. im Friihen Fremdsprachenlernen ver-
binden sich sprachliches und interkulturelles Lernen. Indem die
Schiilerinnen und Schiiler neben ihrer Muttersprache eine andere
Sprache kennenlernen, nehmen sie Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zwischen den Sprachen wahr. Die eigenen Denk- und Sprach-
strukturen konnen relativiert, Reflexionen und Vergleiche angebahnt
werden."

In mehrere Rahmenrichtlinien, die nach 1991 erschienen sind, fin-
det sich die Formulierung aus dem ErlaB "Europa im Unterricht"

(Erl. d. MK vom 01.02.1991, SVBI. 2/91, S. 30), nach der der Fremd-
sprachenunterricht dazu beitragen soll, die Schiilerinnen und Schiiler
zu einer sinnvollen Auseinandersetzung mit andersartigen Denk-
und Sichtweisen anzuleiten und sie dazu zu fiihren, die eigenen Hal-
fungen und Einstellungen zu reflektieren, zu relativieren, zu ergan-
zen und zu verdandern.

Ein Fremdsprachenunterricht, der sich interkultureller Bildung an-
nimmt, verfolgt Ziele, die auf Bundes- und Landesebene verbindlich
festgeschrieben sind. Vor allen Dingen aber verfolgt er lohnenswer-
te Ziele.

Es sind im folgenden einige Materialien zusammengestellt, die man
in einem auf interkulturelle Bildung ausgerichteten Unterricht ge-
winnbringend einsefzen kann.

Das Gedicht Coloured, das inzwischen auch als Reggae Song (ge-
sungen von LaMont Humphrey) bekannt geworden ist, macht deut-
lich, dass man die Einteilung der Menschen nach Hautfarben durch-
aus differenzierter sehen kann, als es die sogenannten WeiBen in
ihrem Selbstverstandnis tun.

Coloured

ear White Fella,
Couple things you should know:
When I born, I black,
When I grow up, I black,
When I go in sun, I black,
When I cold, I black,
When I scared, I black,
And when I die - I still black.

You, White Fella,

When you born, you pink,
When you grow up, you white,
When you go in sun, you red,
When you cold, you blue,
When you scared, you yellow,
When you sick, you green,
And when you die - you grey.

And you have the cheek
To call me coloured?

(Anon; written in Aboriginal idiom)

Dass wir Menschen aus unterschiedlichen Perspektfiven wahrneh-
men, zeigt uns das folgende Gedicht, das von einer britischen Schii-
lerin geschrieben wurde. Die Mutter und ihr kleiner Sohn unter-
scheiden sich offensichtlich in ihrer Wahrnehmung und vermutlich
auch in ihrer Wertung.

Out of the Mouths of Babes?

“Come and meet my friend on
Sports Day, Mummy.”

Sports Day came.

“Where”s your new friend, Paul?”
“He" s sitting on the front
bench.“

There were ten on the front
bench.

“He”s wearing red shorts.”
There were three boys with
red shorts.

“His hair”s curly.”

“Oh, the black one,”

said Mummy.

Kathryn Clarke, 15 years

Die Schauspielerin und Schriftstellerin Meera Syal wurde in einem
Dorf in der Nahe von Wolverhampton in den englischen Midlands ge-
boren und wuchs dort auf. Sie besuchte auch die Dorfschule, in der
ihre Mutter Lehrerin war. Was sie besonders pragte, ist die Tatsache,
dass ihre Familie die einzige in jenem Dorf war, die eine andere
Hautfarbe hatte. Meera Syal spricht in dem folgenden Interview und
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auch in ihrem Roman Anita and Me von Erfahrungen, die denen vie-
ler nicht-deutscher Schiilerinnen und Schiiler in unseren Schulen
hnlich ist. Uber diese Texte kénnen solche Erfahrungen thematisiert
werden, ohne dass das eigene Schicksal dieser Schiilerinnen und
Schiiler explizit ins Gesprach kommen muss. - Das Interview fiihrte
Barbara Derkow Disselbeck; es findet sich im dritten Band des Lehr-

werks ENGLISH G 2000 (Cornelsen).

‘| Felt like a Monster’

Barbara:

Meera:

Barbara:

Meera:

Barbara:

Meera:

Barbara:

Meera:

Barbara:

Meera:

Barbara:

Meera:

Barbara:

Meera:

Barbara:

Meera:

Barbara:

Meera:

Barbara:

Meera:

Barbara:

Meera:

Barbara:

Meera:

Barbara:

Meera:

Barbara:

Meera:

Barbara:

Meera:

Barbara:

Meera:

Barbara:

When did your parents come to England, Meera?
They came in 1960, from Delhi, the capital of India.
Did they speak English when they arrived?
Oh, yes. They spoke English well. My first language was English.
I had to learn Punjabi when I was a bit older.
Punjabi?
Yes, their first language was Punjabi. All my family in India speak Punjabi.
You were born in England, but you still have family in India.
Have you ever been to India?
Yes, lots of time.
When was your first visit?
When I was four years old.
Can you remember that first trip?
Oh, yes! I remember the heat and the noise. And I remember that we spent most
of the time outside. It was so exiting - cold, grey England and then that!
And the language?
Punjabi! I couldn’t speak a word at that time, but it was fine. My cousins spoke
Punjabi, I spoke English and ... well, we understood each other - kids always do!
Back in England, you started school. Did you like it?
I loved it.
Lots of kids hate schooll Why did you love it?
Well, firstly my mum was a teacher. She really made it fun to learn. And secondly
my parents, like all Asian parents, always said to me: ‘Meera, education is a gift.
Don’t throw it away!” So when I was young I thought of school as a kind of
present!
Were there any problems?
Yes, sometimes, of course. I remember I cut myself on a bottle and the whole form
came and looked: they couldn’t believe my blood was red, just like their blood!
I felt like a monster.
Now you’re a famous actress and writer. How did that happen?
I did English and Drama at university. In my last year I did a one-woman show.
Someone saw it and said, ‘You’re good: come and be an actress.’ I was lucky.
And soon you were acting in London’s West End theatres.
Yes.
And then you started fo write.
Yes. I wanted to write a film script about Asian women in this country.
‘Bhaji on the Beach’.
Yes.
It was a wonderful film and it got lots of international prizes. And now you’ve
written your first book.
It’s about Meena Kumar, an Indian girl who grows up in a village near
Wolverhampton.
Is there a bit of Meera Syal in Meena Kumar?
Oh, a lot.
Well, Meena wants to be famous one day and Meera is famous now!
Thank you for the interview, Meera.

‘Anita and Me’

In this extract from Meera Syal”s book “‘Anita and
Me’, Meena”s white friend Anita comes to din-
ner for the first time:

‘What”s that?’ Anita asked, as if there was a
sheep”s head on her plate.

‘Oh that”s mattar-paneer,” mama said proudly.
‘A sort of Indian cheese, and those are peas ..."
‘Cheese and peas?’ said Anita. ‘Together?’
‘Well,” mama went on quickly. ‘This is chicken
curry. You have had chicken before, haven”t
you?’

‘What"s that stuff round it?’

‘Um, just gravy, you know, tomatoes, onions,
garlic ...’

‘Chicken with tomatoes? What”s garlic?’
‘Don”t you worry!?’ papa said quickly. ‘We”ve
also got fish fingers and chips. Is fomato kefchup
too dangerous for you?’

Der Text Our Civil Rights wurde von Kindern einer Klasse der Kings-
gate Junior School in London erarbeitet. Er wird dort als Grundlage
des Zusammenlebens von Kindern aus vielen verschiedenen Kultu-
ren, die an dieser Schule vertreten sind, verstanden. Auch an deut-
schen Schulen erarbeiten sich viele Klassen entsprechende Regeln.
Warum sollte nicht auch der Englischunterricht die Grundlagen des

Zusammenlebens zum Thema machen und ausformulieren, was al-
len wichtig ist? Man muss damit nicht warten, bis die dafiir benotig-
ten sprachlichen Mittel ,,vorgekommen* sind, sondern kann auch die
Sprache {iber diese Inhalte, die fiir die Kinder bedeutsam sind, ver-
mitteln.

Our Civil Rights

I have a right to be happy and to be treated with compassion
in this room.

I have a right not be feel threatened or uncomfortable.

This means that no one will laugh at me or hurt my feelings.

I have a right fo be myself whether I"m quiet or outspoken.
This means that no one will treat me unfairly because
I"m black or white

fat or thin

tall or short

boy or girl.
I have a right not fo be teased about

the way that I work

the way I like to dress

the way I look

my familiy and culture

the way that I talk

my accent

my name

the games I play or who I play with

where I live or what I do at home

my ambitions

my taste in music

my teams that I support.

I have a right to be safe in this room.
This means that no one will

hit me

kick me

push me

pinch me

hurt me

yell, scream or shout at me.

I have a right fo hear and be heard in this room.

I have a right fo explain myself.

I have a right fo leave my property and work in the
classroom without it being disturbed.

I have a right not to be made fun of.

I have a right to be friends with everyone and for
everyone to be friends with me.

I have a right fo learn about myself in this room.

This means that I will be free to express my feelings and
opinions without being interrupted or punished.

I have a right to say the truth.

I have a right not to be talked about behind my back or to
hear people whispering about me.

I have a right for fights and arguments to be forgotten
once they have been dealt with.

I have a right to feel proud about my achievements.

I have a right to keep my work fo myself if I don”t feel
confident about it.
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Das folgende Gedicht "Dictionary Black’ bietet sich fiir eine Reflexi-
on {iber Sprache an. Auch die Bedeutung sprachlicher Ausdriicke -
hier die der Worter "black”, "dark” und "white” - ist an die jeweilige
Perspektive ihrer Benufzer gebunden; sie ist abhédngig von deren

Dictionary Black

I was looking through my dictionary
Just the other day

And in front of my eyes

Though I was not surprised

Was a list as long as my back
Giving literal form and fact

To all those words

Containing ‘Black’

The first thing it says is
Opposite to white

1 say to myself

Mmhmm alright

It says Persons with dark skin
It says Blackhearted - dismal - grim -
Angry - threatening

Black looks

Black marks

Black lists

And Black books

Deadly - sinister - wicked - hateful
All these words fo make us ‘grateful’?

A kidnapped Negro on a slaveship

Is a Blackbird

(I thought they did have wing

Eat worm and sing and t “ng)
Blackbirding is the trade itself

That gave these people enormous wealth

Black cap is what you get
When sentenced fo death
Black Maria - Blackmail -

Black Death -

Hold on a ‘sec’

Let me take a breath
I haven’t finished yet

So just for a lark

I check out ‘dark’

Well guess what it says
It says Black

More or less

A Darky is a Negro

Not fair - atrocious - evil

And the Prince of Darkness

Is the Devil

And of course

Africa is that continent dark

(Where all those blackbirds did embark)

You want to hear more?
Well, guess what else ...
You can darken one”s door

I knew next what to sight
So I turn to ‘white’

All sweetness and light
Not a bad word in sight

This white race member
Whose burden is leading
Characterised by their civilised
Good breeding

Benefiting mankind

With whitewitch power
Superior in their ivory tower

There is no Whitey
Nothing distasteful
Only the Darkies are disgraceful

So due to their fear
And their hatred

They have

On purpose created

A language deceiving

The whole world” s believing
This ‘Oxford Concise’

With its ‘ism and scism’
And outright racism

While we pay the price
While we pay the price
(Like Jesus the Christ)

Sista Roos

kulturellem Hintergrund und ihrer po-
litisch und soziologisch bestimmten
Biographie. "Looking through my dic-
tionary” sollte als Anregung verstan-
den werden: Es ist aufschlussreich,
in englischen wie auch in deutschen
Worterbiichern nachzulesen.

Der Text lasst sich auch als Rap rea-
lisieren.

Aus: Cobham, Rhonda/ Collins, Merle (eds.): Watchers and

Seekers. Creative Writing by Black Women in Britain,
London 1987. Zitiert nach: Feurle, Gisela, Racist
Name-Calling, in: Der Fremdsprachliche Unterricht -
Englisch, 2/94, S. 38.

Fremdsprachenunterricht und interkulturelle Bildung

Der folgende Text enthalt die Eindriicke, die eine neunzehnjahrige
Schiilerin aus Tansania wdhrend eines Austauschbesuches in
Deutschland gewonnen hat. Fiir diese Schiilerin ist Englisch nicht
die Muttersprache; darin ist sie unseren Schiilerinnen und Schiilern
gleich. Die im Text zu findenden Abweichungen von der standard-
sprachlichen Norm gehdéren zur authentischen Kommunikation zwi-
schen Menschen, die sich einer anderen als der Muttersprache be-
dienen. Der Text enthalt Formulierungen und Wertungen, die zu In-

terpretationen herausfordern, da sie
nicht eindeutig verstehbar sind. Es ist
notig, sich in die Autorin hinein zu ver-
setzen, um zu begriindeten Vermutun-
gen (iber die Bedeutungen zu kommen.
Die meisten Wertungen sind jedoch un-
missverstandlich. Unsere Schiilerinnen
und Schiiler werden dazu Stellung neh-
men wollen. Sie sind mit einer anderen
Perspektive konfrontfiert. Um sich mit
ihr fundiert auseinanderzusetzen, miis-
sen sie ihre eigene Perspektive in Fra-
ge stellen.

My journey to Germany

I am a student at Lwandai Secondary School. I am 19 years old and in Form Four

in 1997. The following are the things I was especially interested in when I was in Ger-
many. This was p.ex. cleanliness in Germany. I was very happy to see the towns are
very clean. And I was very happy to see no dust across the street, that was very nice.
The second thing, which I saw, that was good, was the education system in school and
German students study for free without paying any school fees. That are good things
because education is for everyone. Rather than Tanzanian education that is for those
who have the money for the school fees for their children.
The third thing which was interesting for me was to see the people fo handle with time.
I was very happy to hear and fo see myself face to face with people who go with time.
I was really impressed. The fourth nice thing that interested me was the German stu-
dents being able to learn with computers when they are still at primary and secondary
level. The fifth is economy in Germany, because many people in Germany depend on in-
dustries but not on agriculture. I was very happy and very interested on the day when
I went to see the car factory at Wolfsburg, which is known as Volkswagen factory. And
another thing was to see the museum at Wolfsburg. The things which are not good for
me was to see the German students being allowed to smoke while Tanzanian students
are not allowed fo do so. The other thing was to see the German students being allo-
wed to drink something when they are still in class. And some even eat biscuits in class
and talk during class hours while in Tanzania the students are not allowed to make noi-
se, to smoke and to eat and drink during the classes.
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Eine kritische, ironisch-selbstironische Betrachtung der nationalen
Stereotype, der gegenseitigen Beeinflussung nationaler Kulturen und
der kulturellen Globalisierung erleichtert der folgende Song von Gay-
le Tufts. Vermutlich ist weder den Schiilerinnen und Schiilern noch
den Lehrerinnen und Lehrern alles bekannt, was in dem Text erwahnt
wird. In einem Sek. II-Kurs kdnnte es interessant sein herauszufin-
den, was genau die "Gaben" sind, die Amerika Deutschland geschenkt
hat.

I"m really sorry, Germany

Ich méchte mich entschuldigen fiir fast eintausend Dinge
I know I"m not a diplomat, I know I"m just a singer
America is where I"m from, oh yes, ich geb es zu

Ich bitte um Entschuldigung for what we”ve given you.

For Burger King and crack and plastic surgery — 1" m really sorry
For Britney Spears und auch fiir Scientology —I"m really sorry
For Rocky, Rambo und Ronald Reagan, too

Fiir Barby Dolls aus Malibu

Oh, I"m really sorry, Germany

For every single thing that we have given you.

For Littleton and kids who kill mit 17 —I"m really sorry

For Marilyn Monroe and for microwave cuisine —I1"m really sorry
For Cindy Crawford, Baywatch and slavery

For Infomercials on TV

Please accept this small apology

You know that I"m really sorry, Germany.

But wait a minute, hey!

Take another look

Beyond the bad there”s lots of good

There is Martin Luther King, Frank Sinatra”s swing
There”s Hemingway and Hollywood

There is Andy Warhol” s Pop, Hip and also Hop

Hot pancakes on a winter”s day

William Faulkner, Lassie, foo

Miles Davis, King of Blues

Madonna, Billie Holiday, Bebop, Brando, Basketball

Weitere Unterrichtsvorschldge finden sich in den folgenden Verof-
fentlichungen:

—e Beschimpfungen in verschiedenen Sprachen: Eine Sammlung in-
teressanter Unterrichtsmaterialien aus englischen Schulen findet
sich in: Feurle, G.: Racist Name-Calling, in: Der Fremdsprachliche Un-
terricht/Englisch, 28. Jg. (1994) H. 14, S.27-38.

—e Sprichworter und sprichwortliche Redensarten in verschiedenen
Sprachen: Zum Englischen: Bliemel, W.: Sprichwdrter, Aphorismen
und sprichwortliche Redensarten im kommunikativen Englischun-
terricht, in: Praxis des neusprachlichen Unterrichts, 43. Jg. (1996) H.
3, S. 251-254; Mieder, W. (Hg.): English Expressions, Reclam, Stutt-

They " re fabelhaft but that’s not all.

For artificial fingernails and Fanta Light —I"m really sorry

The Backstreet Boys and also the religious right —I”m really sorry
For Charlton Heston and the f** NRA, Metallica and macramé
Hey listen up Deutschland, hér mir zu

Just one more time I"m gonna say I"m sorry to you.

Cause now I"m thinking of things that Germans love
Miami, Vegas, Disneyland

Implantate for your breast, Urlaub in Key West
Snoop Doggy Dogg und Denver-Clan

Cowboy boots and cowboy clothes,

Blanche, Dorothy and Rose

Ein~ Schrecklich Nette Familie

Harold Robbins, Stephen King

Nicht genau mein Ding

You love”em here in Germany — land of Goethe, Schiller, too
Nicht halb so schlimm what we sent you.

Isadora Duncan, the Internet and Cher — I am not sorry

You know we got some klasse Sachen over there — No, I"m not
sorry

From great big Rocky Mountains fo Rollerblades

You know that it is frue

And I”m not sorry

No, no need to be sorry

And don”t forget that America sent me foo.

gart 1992; Mieder, W. (Hg.): English Proverbs, Reclam, Stuttgart
1988; Rampillon, U.: Different Cultures - Different Sayings, in: English
beyond the classroom, Kamp Verlag, Bochum 1990.

—ae Freies Ubersetzen englischsprachiger Gedichte; siehe dazu: Hell-
wig, K.: Ubertragen von Gedichten als prozeBorientierte Erfahrung bei
Lernern des Englischen, in: Gienow, W./Hellwig, K. (Hg.), Interkul-
turelle Kommunikation und prozeBorientierte Medienpraxis im Fremd-
sprachenunterricht, Friedrich Verlag, Seelze 1994, S. 58-76; Hellwig,
K.: Freies Ubersetzen englischsprachiger Gedichte - eine prozeBori-
entierte Arbeitstechnik empirisch gepriift, in: Die Neueren Sprachen,
Bd. 94 (1995), S. 402-428.
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Interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht — was ist das?

Sabine Palitzsch, Gymnasium Langenhagen

Mit diesem Beitrag will ich versuchen, einige Antworten zu referie-
ren auf die Frage: Was ist eigentlich interkulturelles Lernen und wie
kann es im Fremdsprachenunterricht, speziell im Russischunterricht,

deskunde abgrenzen, Ziele und Forderungen an das interkulturelle Ler-
nen im FU vorstellen und schlieBlich auf einige Besonderheiten des
interkulturellen Lernens im Russischunterricht hinweisen.

Doch zuvor méchte ich eine Situation darstellen, die die Notwendig-
keit interkulturellen Lernens unterstreicht. Bei einem Schiileraus-

verwirklicht werden?

tausch zwischen einem Gymnasium in Essen und einer Mittelschule
in Moskau war das russische Madchen Tanja zu Gast bei ihrer Part-

Dazu werde ich ganz kurz die Entstehung und Definition des Begriffs  nerin Nicole. Beide erzahlen aus ihrer Sicht:
»interkulturelles Lernen* umreiBen, ihn dann zur traditionellen Lan-

Nicole:

Tanja ist eingebildet, verwdéhnt und desinteressiert. Bei
Tisch hat sie kaum was gegessen von dem, was wir an-
geboten haben. Und nicht mal ein Glas getrunken. Ansch-
lieBend hat sie zugeguckt, wie ich abgerdumt und gespiilt
habe, statt mir zu helfen. Auf unsere Vorschldge fiir mor-
gen (Zoo oder Museum) hat sie nicht reagiert. Ihr scheint
alles egal zu sein. Wenn ich bedenke, was wir in Russland
fiir ein langweiliges Pflichtprogramm vorgesetzt bekom-
men haben! Uberhaupt interessiert sie sich fiir nichts. Als
wir die Tagesschau sahen, blickte sie (iberhaupt nicht hin.

Ddfiir sagte sie danach, wohl um anzugeben, einige deut-
sche Gedichte auf. Zur Kronung fragte sie mich dann, ob
ich mein Lieblingsgedicht vortragen kénnte. Als wenn
ich sowas auswendig lernen wiirde! Das kann man doch
nachlesen! Es ist doch wichtiger, zu wissen, wo etwas
steht und wie man es analysieren kann. Auswendigler-
nen, das ist doch Steinzeit-Pédagogik!

Und dann dieser Antisemitismus in Russland. Tanja
schimpft auf die Juden und wundert sich, dass Deutsch-
land jetzt so viele jiidische Fliichtlinge aufnimmt. Sie
muss doch verstehen, dass wir wegen unserer Vergan-
genheit den Verfolgten helfen wollen!

Tanja (auf Deutsch):

Nicole gibt sich gar keine Miihe, obwohl ich bei ihr zu Gast bin. Anstatt dass sie mir etwas zu
essen anbiefet, fragt sie mich nur, was ich will — woher soll ich wissen, was mir schmecken
kénnte? Und es kommt vor, dass du eine halbe Stunde vor einem fast leeren Glas sitzt, aber
keiner gieBt dir etwas ein.

Dann saB ich eine geschlagene Stunde da und habe zugeguckt, wie sie Geschirr abwdscht.
Wahrscheinlich fahren wir morgen iiberhaupt nirgendwo hin, weil sie von mir erwarten, dass
ich ihnen selbst vorschlage, wohin wir fahren kénnten. Dabei hatten wir in Russland doch fiir
sie ein hervorragendes Kulturprogramm organisiert. Und als im Fernsehen die Nachrichten an-
fingen, in denen nur (iber Katastrophen gesprochen wurde, hat sich iiberhaupt niemand mehr
um mich gekiimmert. Und wie kénnen sie das nur angucken? Da geht’s doch nur um Politik.
Wen interessiert das schon?

Es hat mich sehr erstaunt, dass sie so wenig weiB, obwohl sie doch aufs Gymnasium geht.
Sie kennt kein einziges Gedicht auswendig und hat sich sehr gewundert, als ich ihr Gedichte
von Goethe und Heine aufgesagt habe. Sie war der Meinung, diese Texte kénne man nur ana-
lysieren. Aber warum soll man sie nach der Analyse nicht auch auswendig lernen?

Sehr verwundert hat mich die Diskussion (iber die Lage der Juden in Russland. Warum glaubt
sie, dass bei uns alle Juden verfolgt werden? Viele von ihnen arbeiten als Arzte, Musiker, Wis-
senschaftler. Ich verstehe, dass alle Deutschen seit dem Krieg einen Komplex in Bezug auf
Juden haben. Aber wihrend des Krieges haben die Deutschen doch auch Millionen Russen um-
gebracht! Warum miissen die Russen ein halbes Jahr Schlange stehen fiir ein Visum, um eine
Woche zu Besuch nach Deutschland zu fahren, aber den Juden geben sie ohne Schwierigkei-
ten eine Aufenthaltserlaubnis?

Offensichtlich liegen hier zahlreiche Missverstdndnisse vor, die nicht  richt abgelaufen. Entstanden ist der Begriff aber schon vor langerer
in erster Linie sprachlich bedingt sind. Hier genau setzt interkulturelles  Zeit in den USA, um Wege zu einem gelungenen Zusammenleben ver-

Lernen an.

schiedener Kulturen in einem Land zu finden. In Deutschland entstand
in den 70er Jahren die ,,Auslanderpddagogik®, die den Gastarbeitern
bei der Integration helfen sollte; der Begriff zeigt jedoch schon die

Genese, Popularitat und Definifion des Begriffs

Der Titel dieser Tagung zeigt: interkulturelles Lernen ist ein aktuel-
ler Begriff. Seit den 90er Jahren prédgt er auch die Fremdsprachendi-
daktik. Interkulturelle Kompetenz hat der kommunikativen Kompe-
tenz den ersten Rang unter den Lernzielen im Fremdsprachenunter-

1) aus: Schneider, M.: Interkulturelles Lernen im Russischuntericht. In: Fremdsprachen-
unterricht. 41/. 1997, S. 163

einseifige Ausrichtung dieser Padagogik: die auslandischen Kinder
sollten ihre ,,kulturellen Defizite* ausgleichen, um sich erfolgreich an
die deutfsche Kultur zu assimilieren. Die jetzige Aktualitat des inter-
kulturellen Lernens hat sicher damit zu tun, dass in den letzten Jah-
ren eine Internationalisierung personlicher Erfahrungsraume statt-
gefunden hat: durch Medien, Tourismus, europdischen Binnenmarkt

kommen wir immer mehr in Kontakt mit Menschen aus anderen Kul-
turen; auch in Deutschland selbst wird mehr und mehr von einer mul-
tikulturellen Gesellschaft gesprochen —mag man auf sie hoffen oder
sie befiirchten.

Dies alles fiihrt dazu, dass auch die Schule sich die Aufgabe gesetzt
hat, die Jugendlichen auf ein Handeln in multikulturellen Umgebun-
gen vorzubereiten. Jetzt jedoch mit einem neuen Ansatz: deutsche
Schiiler sollen sich mit fremden Kulturen auseinandersetzen, um die-
se besser zu verstehen und durch den Vergleich mit ihren eigenen Er-
fahrungen auch ihren kulturellen Hintergrund bewusst wahrzuneh-
men. Ziel dieser Auseinandersetzung ist eine aufgeschlossene Hal-
tung gegeniiber Angehdrigen anderer Kulturen und zugleich ein fest-
er Standpunkt in Bezug auf die eigene Kultur.

»Interkulturelles Lernen stellt Kompetenzen bereit fiir die Vermeidung
von Missverstandnissen oder von missgliickter Kommunikation in
mehrsprachigen und multikulturellen Umgebungen* 2

Abgrenzung zur Landeskunde

Man kdnnte einwenden: interkulturelles Lernen ist sicher ein Mo-
debegriff; aber es gab doch im Fremdsprachenunterricht immer
schon die Landeskunde, in der Schiiler {iber die kulturellen Eigen-
heiten des Landes der Zielsprache informiert wurden. Deshalb mdch-
te ich kurz die typischen Merkmale der traditionellen Landeskunde
darstellen, um sie dann mit dem neuen Ansatz des interkulturellen
Lernens zu vergleichen.

Merkmale der fradifionellen Landeskunde:

a. Die Landeskunde will ein Gesamthild der fremden Kultur vermit-
teln, d.h. die Frage beantworten: Was ist das typisch Russische? Dazu
entwirft sie einen ,,Charakter des Volkes*, in den sich alle Einzelhei-
ten intregrieren lassen. Ziel ist ein globales Volkerverstandnis.

b. Die Landeskunde konzentriert sich auf die Kultur des Landes, in
dem die Sprache als Nationalsprache gesprochen wird.

c. Landeskunde konzentriert sich auf gesellschaftliche Makrostruk-
turen (Institutionen), sie vermittelt Sachkenntnis (ber Politik, Ge-
sellschaft, Geographie, Geschichte.

d. Dabei wird die fremde Kultur — notwendigerweise — durch den Fil-
ter der eigenen, natfional gepragten Wahrnehmung betrachtet, die-
se Perspektive wird jedoch nicht bewusst gemacht. Landeskunde
verlangt keinen Perspektivenwechsel, sondern blieb in der Rolle des
bewertenden Betrachters.

e. Die Fremdsprache ist zur Vermittlung landeskundlicher Kenntnisse
eigentlich nicht notwendig.

2) S. Thirmann, E.: Fremdsprachenunterricht, Landeskunde und interkulturelle Erziehung.
In: Die NEUEREN SPRACHEN. Heft 4. 93, 1994, S. 317

Ziele und Forderungen des inferkulturellen Lernens
im Fremdsprachenunterricht:

a. Erkenntnis: Gesamthild eines Volkes gibt es sogar nicht. Beim in-
terkulturellen Lernen steht das Kennenlernen verschiedener kultu-
reller Gruppierugen im fremden Land im Vordergrund. Ziel ist nicht
,,Volkerverstandnis*, sondern konkreter Kontakt zwischen Menschen
unterschiedlicher kultureller Herkunft, die sich aufgrund von ver-
gleichbaren Interessen etwas zu sagen haben und dabei Gemein-
samkeiten und Unterschiede entdecken und so ihre Perspektiven er-
weitern.

b. Interkulturelles Lernen beriicksichtigt auch die Funktion der
Fremdsprache als Verkehrssprache im internationalen Gebrauch. Sie
bezieht also auch die Verstandigung zwischen zwei Nicht-Mutter-
sprachlern mit ein.

c. Interkulturelles Lernen vermittelt nicht nur (aber auch) landes-
kundliche Kenntnisse, sondern auch Strategien der interkulturellen
Kommunikation:

—e Zuhdren und Beobachten

—e sich in andere Rollen versetzen

—e Stereotype kritisch reflektieren

—e sensibler Umgang mit konflikttrachtigen Situationen
Im Fremdsprachenunterricht natiirlich auch sprachliche Strategien,
um Missverstehen, Unverstandnis, Verwunderung zu duBern, bzw. ge-
duldig zu erkldren, zu wiederholen, zu vereinfachen.

d. Das interkulturelle Lernen verlangt Schiilerorientierung: Aus-
gangspunkt ist die eigene Kultur, d.h. in kulturell gemischten Grup-
pen neben der deutschen auch die tiirkische, serbische, ... Kultur. Da-
bei ist auch hier die Wahrnehmung der fremden Kultur geprédgt von
der eigenen Erfahrung. Auch beim Interkulturellen entstehen Ste-
reotype, weil die menschliche Wahrnehmung ohne diese Vereinfa-
chung nicht auskommt. Der Unterschied liegt aber darin, dass diese
Stereotype, die Bilder, die die Lerner vom fremden Land, aber auch
vom eigenen Land haben, ins Bewusstsein geriickt werden.

Das Mittel dazu ist der Vergleich, dem auch eine subjektive Bewer-
tung der fremden und der eigenen Kultur folgt.

e. Im grenziiberschreitenden Lernen sollen die SchiilerInnen den
»Ernstfall“ erproben. Dabei ist die Anwendung der Fremdsprache un-
bedingt notwendig, um mit den Angehérigen fremder Kulturen in aut-
hentischen Austausch zu kommen (Briefkontakte, Email, Austausch).
Interkulturelles Lernen erfordert auch neue Unterrichtsformen, vor al-
lem Schiileraktivitat. Wichtig dabei ist auch, dass die Schiiler Rede-
mittel erwerben, mit deren Hilfe sie auch iiber ihr eigenes Land be-
richten kénnen.

Allerdings muss man bedenken, dass ein solches umfassendes Ver-
standnis von interkulturellem Lernen nicht allein im FU bewadltigt
werden kann, damit wére er (iberfordert. Will man diese Lernziele
wirklich umsetzen, muss ein facheriibergreifendes Konzept zur kon-
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finuierlichen Auseinandersetzung mit verschiedenen Kulturen erar-
beitet werden.

Besonderheiten interkulfurellen Lernens
im Russischunterricht

Russischunterricht erfolgte lange Zeit wie in einem Labor: die ein-
geschrankten Reisemoglichkeiten machten personliche Kontakte fast
unmoglich. Russland war — im Vergleich zu westeuropdischen Lan-
dern — sehr weit weg. Das hatte aber auch Vorteile: die fremde Welt
stellte sich allein durch das Lehrbuch dar, war sehr eindeutig und
iberschaubar; personliche Auseinandersetzung musste nicht statt-
finden.

Damit verbunden ist ein spezieller Fall der Landeskunde im Russi-
schunterricht. In Lehrbiichern, die in der Sowjetunion fiir Russisch-
lerner im Ausland konzipiert wurden, herrschte das Konzept der ling-
vostranovedenie vor: Der Ansatfz ging davon aus, das Sprachenlernen
eng mit dem kulturellen Kontext zu verkniipfen, was prinzipiell durch-
aus zu begriiBen ist. Allerdings stellten diese Lehrbiicher ein (kiinst-
liches) Selbstbild der sowjetischen Kultur vor, das das Ziel hatte, die
deutschen Schiiler positiv fiir die Sowjetunion zu gewinnen. Dazu wur-
de ausschlieBlich synchron das Leben in der SU idealisiert. Die Aus-
gangskultur der Lerner blieb vollig unberiicksichtigt, literarische Tex-
te dienten der Bekraftigung dieser positiven Selbstdarstellung. Si-
tuationen der Kommunikation waren stets zwischen Muttersprachlern
des Russischen, d.h. der Fremdsprachenlerner sollte moglichst wer-
den wie ein Muttersprachler, indem er die Sprache und das landes-
kundliche Wissen eines Durchschnittsrussen erwarb.

Das ist aber kein interkulturelles Lernen, obwohl es vielleicht die er-
folgreiche Kommunikation in Alltagssituationen gewahrleistet, weil es
nur innerhalb einer Kultur stattfindet, keinen Vergleich schafft.

Neuere Konzepte fiir Landeskunde im Russischunterricht bewegen
sich zwischen zwei Extremen: die einen fordern eine maximale lan-
deskundlicher Kenntnis auf moglichst vielen Bereichen, vermittelt in
deutschsprachigen Vortrdgen (= Landeskunde als eigenes Fach), vor
allem auch in der Ausbildung der Russischlehrer. Ziel ist nicht Kom-
munikations- sondern Lesefahigkeit. Die anderen plddieren fiir eine
durchgéngig kontrastive Landeskunde in den schiilernahen Berei-
chen Familie, Freizeit, Schule, Arbeit, mit dem Ziel einer Toleranz-
haltung.

Interessanterweise lehnen beide Gruppen das Training von Kommu-
nikationsmitteln in Alltagssituationen ab, weil sie glauben, es sei un-
realistisch, dass deutsche Schiiler jemals in solche Situationen kom-
men. Das muss man heute vielleicht anders sehen.

Ein ganz spezielles Problem des RU ist schlieBlich die Entwicklung in
neuerer Zeit: in den Lerngruppen sitzen nicht mehr vorwiegend deut-
sche oder ausléndische Kinder, die Russisch als zweite oder dritte
Fremdsprache lernen, sondern in hohem MaBe Muttersprachler des
Russischen, die allerdings kulturell in sich inhomogen sein kdénnen:
sie kommen aus jiidischen Familien in GroBstadten oder aus landli-
chen Gebieten in Kasachstan, sprechen zu Hause ausschlieBlich Rus-
sisch und haben noch viele Jahre in Russland die Schule besucht oder
nur ein Elternteil hat russische Wurzeln. Fiir solche Lerngruppen gibt
es praktisch keine ausgearbeiteten Konzepte fiir einen gelungenen
Spracherwerb, schon gar nicht fiir ein interkulturelles Lernen. Ein Ver-
such der Umsetzung interkulturellen Lernens unter solchen Bedin-
gungen ist der nachste Beitrag.

Wir lernen unsere Geburtsorte kennen.
Schiiler aus acht verschiedenen Landern
enfwickeln ein Reisespiel

Josephine Kappes, Referendarin an der Goetheschule Hannover

Einleitende Bemerkungen

Interkulturelles Lernen ist im Rahmen von Schule ein vielseitig dis-
kutierter Begriff. Einigkeit besteht dariiber, dass angesichts des Zu-
sammenwachsens Europas und der Pluralitdt an nebeneinander le-
benden Kulturen, Religionen und Lebensweisen im eigenen Land die-
ses Lernen Eingang in den Unterricht finden muss. Der vorliegende
Beitrag zu dem Thema soll konkret sein, unterrichtspraktische Er-
fahrungen am Beispiel eines Kurzprojekts mit Muttersprachlern und
Neulernern im Russischunterricht der Klassenstufe sieben vorstellen
und kritisch reflektieren.

Die Lerngruppe

Das Gymnasium Goetheschule bietet Russisch als zweite Fremd-
sprache an. Dieser moderne Fremdsprachenunterricht wird seit eini-
gen Jahren verstarkt von Kontingentfliichtlingen, Russlanddeutschen
und russischstdammigen Juden besucht. Ein Fremdsprachenunter-
richt in solchen Lerngruppen muss einerseits mit extrem heteroge-
nen Sprachvoraussetzungen und sich daraus ergebenden Motivati-
onsverlusten bei den Muttersprachlern sowie Sprechhemmungen bei
den Neulernern auseinandersetzen und entsprechende Konzepte
entwickeln, er bietet andererseits jedoch Chancen fiir interkulturel-
les Lernen.

Der von mir unferrichtete Russischkurs der siebten Klassenstufe be-
steht aus zwanzig Schiilern aus acht Landern, die vor 0,2 bis dreizehn
Jahren nach Deutschland emigriert sind. Nur eine Schiilerin ist in
Deutschland geboren.

Die russische Sprache beherrschen die Schiiler als Mutter- oder
Zweitsprache bzw. lernen sie seit einem halben Jahr im Fremdspra-
chenunterricht. Die erst vor wenigen Monaten (ibergesiedelten
Schiiler besitzen kaum Deutschkenntnisse.

Aufgrund der einerseits noch fehlenden bis andererseits iberdurch-
schnittlich entwickelten Sprachkompetenzen im Russischen konnten
die Schiiler bisher nicht gemeinsam in der Zielsprache kommunizie-
ren. Zur Lésung von Kommunikationsschwierigkeiten benutzten sie
grundsatzlich die Strategie des Kodewechsels, was jedoch nicht zur
Entwicklung ihrer kommunikativen Kompetenzen beitréagt.

Untereinander kannten sich nur wenige Schiiler, einige (meist aus
gleichen Herkunftslandern stammende) haben sich zu Griippchen
zusammengetan.

Die Erfahrungen der Schiiler im eigenstandigen Arbeiten, Mitbe-
stimmen und -gestalten von Lernprozessen waren (z.T. infolge ihrer
ehemaligen schulischen Sozialisation) sehr begrenzt, ihre Offenheit
und Motivation fiir andere Unterrichtsformen wie Projektunterricht je-
doch umso groBer.

Im Rahmen meines Referendariats fiihrte auch ich erstmalig Pro-
jekftunterricht durch, konnte dabei hilfreiche Erfahrungen in den Rol-
len der Lernberaterin, Aktivitatenkoordinatorin und Beobachterin
machen und dabei wichtige Anregungen iiber Schiilerinteressen und
—bediirfnisse gewinnen.

Einordnung des Kurzprojekts
in den Unterrichtskontfext

Die zum Zeitpunkt der Planung des Kurzprojekts behandelte Lektion
beinhaltete eine kleine landeskundliche Sequenz, in der die Schiiler
acht GroBstadte und landschaftliche Regionen sowie das entspre-
chende topographische Vokabular zur Beschreibung dieser kennen ler-
nen sollten.

Fiir die Muttersprachler stellen weder das Thema noch das Vokabu-
lar einen wirklichen Lernanreiz dar. Eigene Erfahrungen und diesbe-
ziigliches Wissen kdnnen sie nicht ungefiltert einbringen, weil sie da-
mit die Neulerner sprachlich tiberfordern wiirden. Da die Schiiler je-
doch wenig iiber die Herkunft ihrer Mitschiiler wissen, schlug ich ih-
nen eine Erweiterung der Sequenz vor, indem ich ihnen als mogliches
Thema die Entwicklung eines Reisespiels durch die eigenen Ge-
burtsorte vorstellte. Dieses Angebot wurde von ihnen mit Begeiste-
rung angenommen und sofort erste Ideen zur Verwirklichung for-
muliert.

Erwerb von Kommunikationsstrategien
in Partnerarbeit als Projektschwerpunkt

Muttersprachler und Neulerner kénnen nur gemeinsam kommuni-
zieren, von- und miteinander lernen, wenn sie iiber Kommunikati-
onssfrategien zur Artikulation und Losung von Verstandigungs-
schwierigkeiten verfligen.

Der Erwerb dieser Strategien bietet sich besonders in Partnerarbeit
an, wobei Partnergruppen aus Muttersprachlern verschiedener Kul-
turen - in der Literatur TANDEMS genannt - zusammenarbeiten und
-lernen, wobei sie fiir ihre Lernfortschritte Verantwortung tragen.
Voraussetzung ist ferner, dass phasenweise die Kommunikations-
sprache gewechselt wird, so dass jeder Partner mal als Experte sei-
ner Muttersprache und mal als Lernender der Fremdsprache fun-
giert.

Nach einer offenen Gesprachsrunde mit den Schiilern iber Vor- und
Nachteile unserer Lerngruppenkonstellation stellte ich den Schiilern
die Tandemidee und ihre Methodik vor und konnte sie schnell zum
Ausprobieren dieser alternativen Sozial- und Arbeitsform gewinnen
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unter dem Vorbehalt, dass ihnen eine begrenzte Entscheidungsfrei-
heit bei der Partnerwahl eingerdumt wird. Nach einer detaillierten Fra-
gebogenuntersuchung zu den Sprachkompetenzen der Schiiler in
beiden Sprachen (Deutsch und Russisch) bildete ich zwei Experten-
gruppen. Jeder Schiiler bekam fiinf mogliche Partner zugeteilt, von
denen er jene ankreuzen sollte, mit denen er sich eine Kooperation
vorstellen kdnne. Im Idealfall entstanden so tandemahnliche Part-
nergruppen.

Im Hinblick auf mdgliche und zu diesem Zeitpunkt I6sbare Verstan-
digungsschwierigkeiten in der Partnerarbeit plante ich in Form einer
eingeschobenen Sachinformationsphase die Erarbeitung und ggf.
Darbietung folgender Kommunikationsstrategien:

1. metakommunikative Strategien (Strategien zur Artikulation von
Verstandigungsschwierigkeiten)

2. Reduktionsstrategien (Verlangsamung des Sprechtempos, Ver-
einfachung der Syntax und Lexik)

3. verbale und nonverbale Erkldrungsstrategien (Paraphrase,
Synonym- und Anfonymbildung, Beispielnennung, Einsatz von
Mimik und Gestik sowie Zeichnungen).

In Vorbereitung auf den zu erwartenden ,,Ernstfall* wahrend der Pro-
jektrealisierung sollten die Strategien anschlieBend in fiktiven Si-
tuationen in Partnerarbeit erprobt werden.

Projektplanung

Am Anfang der Projektplanung (ca. vier Wochen vor der Durch-
flihrung) stand ein Brainstorming: Die Schiiler tauschten sich im Ple-
num (ber eigene Erfahrungen mit Reisespielen aus. Sie ermittelten
Spielbestandteile und diskutierten Spielvarianten.

In einer anschlieBenden Sammelphase wurden von den Partner-
gruppen die fiir ihre Reisspielvariante zu erstellenden Spielbestand-
teile (Spielbrett, Stadte- und Ereigniskarten, Spielanleitungen) und
das dazu erforderliche Material aufgelistet. Ferner stellten einige
Gruppen fest, dass sie fiir die Entwicklung ihrer Spielvarianten Wis-
sen (iber die einzelnen Geburtsorte bendtigen. Um dem Informati-
onsbedarf aller Gruppen gerecht zu werden, einigten sich die Schiiler
darauf, Aushange iiber die Geburtsorte ihrer Partner zu erstellen, die
eine Landkarte mit dem eingetragenen Geburtsort, die Nationalfah-
ne und Angaben zur geographischen Lage des Ortes und seinen Be-
sonderheiten enthalten.

Etwa eine Woche vor dem geplanten Projekttag brachten die Schiiler
ihre gesammelten Materialien (darunter Fotoalben, Biicher, Zeit-
schriften, Reiseprospekte) mit und frafen eine Auswahl geeigneter
Materialien. Einige baten aus Mangel an eigenen Mdéglichkeiten um
die Vervielfaltigung ihrer Fotos oder Bilder am PC. Andere prédsen-
tierten mir stolz mit der Hand oder dem PC geschriebene und mit Bil-
dern und Fotos illustrierte Exposés iber ihre Heimatorte und von ihren
Familienangehdrigen. An dieser Stelle wurde mir besonders deutlich,
wie hoch das Bediirfnis der Schiiler nach einer Thematisierung und
einem Austausch (ber ihre Heimat, Kultur und Erfahrungen sein
muss, welchem im Rahmen dieses Kurzprojektes nur in geringem Um-

fang Rechnung getragen werden konnte. Davon zeugten auch die in-
tensiven und emotionalen Schiilergesprache wahrend dieser und fol-
genden Stunden, die zuweilen {iber das Klingelzeichen hinaus gefiihrt
wurden.

Projektdurchfiihrung und Prasentation

Die drei Unterrichtsstunden vor dem verabredeten Projekttag galten
der Erarbeitung und der Einlibung der 0.g. Kommunikationsstrategi-
en in den Partnergruppen an exemplarischen Beispielen und ihrer Er-
stanwendung im ,,Ernstfall®, der sich beim Lesen unbekannter Vo-
kabeln auf den von den Partnergruppen in Deutsch oder Russisch er-
stellten Aushangen (iber die Geburtsorte der Schiiler erwartungs-
gemaR einstellfe.

Weitere ,,Ernstfdlle’ gab es am Projekttag selbst bei der Produktion
der Spielelemente und dem Lesen entsprechender Arbeitsauftrage.
Fiir das Formulieren dieser kurzen Arbeitsauftrdge mit entsprechen-
den Mustern fiir die zu erstellenden Spielelemente habe ich mich aus
drei Griinden enfschieden: Bereits bei der Produktfion der Aushdnge
musste ich erkennen, dass die Schiiler ohne Vorlagen aus Mangel an
Erfahrungen und Selbstsicherheit schnell den Kopf verlieren und in
der Folge handlungsunfahig reagieren. Ferner verfiigen sie noch nicht
iber Kenntnisse von ansprechenden Gestaltungsformen. Der Ein-
schub einer weiteren und diese Problematik I6senden Sachinforma-
tionsphase, in der die Schiiler Gestaltungsvarianten kennen lernen
und erproben, war vor dem geplanten Projekftag nicht mehr méglich.
Fir zukiinftige Projekt halte ich es jedoch fiir unabdingbar, den
Schiilern derartige Kompetenzen bereits in der Vorbereitungsphase
oder im projektorientierten Fachunterricht zu vermitteln. Darliber
hinaus ist es sinnvoll, Muster von Spielelementen von den Partner-
gruppen bereits bei der Planung der Projektarbeit arbeitsteilig er-
stellen und ihre Qualitdt von den Schiilern beurteilen zu lassen.

In der Stunde nach dem Projekttag haben die Partnergruppen Regeln
fiir ihre Spiele aufgestellt, diese beim Spielen ausprobiert und ggf. ver-
andert. So entstanden sieben Spiele mit geringfiigigen Modifikatio-
nen hinsichtlich ihrer optischen Gestaltung und Spielweise.
Beziiglich der weiteren Verwendung des Spiels entschieden sich die
Schiiler fiir das Durchfiihren von Spielstunden und die Ausgestaltung
eines Schaukastens im Schulgebdude mit den Spielelementen und ei-
ner Kurzdarstellung des Projekts.

Projektauswerfung

Im Anschluss an die Projektrealisierung erfolgte eine Auswertungs-
phase. Zwei Punkte wurden evaluiert: die Projektarbeit und die Effi-
zienz und Anwendbarkeit der Kommunikationsstrategien.

Als positive Aspekte der Projektarbeit nannten die Schiiler ihr Inter-
esse am Thema, ihre wédhrend des Projekts zunehmende Kooperati-
onsbereitschaft und -fahigkeit sowie ihre Eigenstdndigkeit bzw.
Selbsttatigkeit bei der Projektrealisierung. Wenige Schiiler fanden die-
se Unterrichtsform jedoch ,,gewdhnungsbediirftig*.

Besonderes Interesse weckten die Informationen Uber die Geburts-
orte ihrer Mitschiiler, die dazu beitrugen, dass sie einander besser ken-
nen lernten, einander ndher kamen.

Ungewdhnlich hoch schatzen sie den Arbeits- und Organisationsauf-
wand ein, der ihr Engagement bei der Projektrealisierung jedoch kei-
neswegs schmalerte.

Hinsichtlich der Praxisrelevanz der erworbenen und ausgetesteten
Kommunikationsstrategien trugen die Schiiler Situationen zusam-
men, in denen sie (iber den Unterrichtsalltag hinaus Anwendung fin-
den kdnnen. So nannten sie Alltagssituationen (Reisen, Geschéfte er-
ledigen, Einkauf, Auskiinfte einholen etc.), Sachzwénge (Verstandi-
gungsprobleme in der Schule oder bei der beruflichen Arbeit), be-
stimmte Gesprachssituationen (mit Menschen anderer Muttersprache,
Dialekte, Akzente) etc.. Eine durchgefiihrte Fragebogenuntersuchung
demonstrierte, dass eine Diskrepanz zwischen von den Schiilern gern
benutzten und von ihnen als besonders wirksam eingeschétzten Kom-
munikationsstrategien bestand.

Ansatze fiir interkulturelles
Lernen im Projekt und Perspektiven

Muttersprachler, Zweitsprachler und Neulerner haben gemeinsam
an einer Sache gearbeitet, Informationen gesammelt, geordnet, struk-
turiert und ausgewahlt, Absprachen getroffen und die dazu bendtig-
ten Redemittel in beiden Sprachen sich gegenseitig vermittelt. Zur
Bewdltigung von Verstandigungsschwierigkeiten gebrauchten sie
Kommunikationsstrategien, die ihnen die Signalisierung dieser und
ihre ansafzweise Losung ermdglichten. Langfristiges Ziel dieser Me-
thoden ist es, sie zur interkulturellen Kommunikation, einem Teilbe-
reich des Interkulturellen Lernens, zu befahigen. In bestimmten Pro-
jektphasen gelang die einsprachige Kommunikation zunehmend. Sie
tauschten ihre Erfahrungen mit Gesellschaftsspielen aus, wobei sie
iberwiegend Gemeinsamkeiten feststellten.

Ferner haben die Schiiler, die im Fachunterricht noch keine Gele-
genheit hatten, ihre Herkunft zu thematisieren und teilweise davor
auch verschieden motivierte Angste hatten, erfahren, dass die Begriffe
»Zuhause‘ —, Herkunft —  Heimat* positiv besetzt sind, sie ihre Ge-
burtsorte nicht verleugnen bzw. verbergen brauchen, was wiederum
wesentlich zur eigenen Personlichkeitshildung und Erzeugung von
Selbstverstandnis beitragen kann. Mit groBem Engagement infor-
mierten sie ihre Mitschiiler iiber ihre Geburtsorte. Nicht nur landes-
kundliche Informationen wurden weitergegeben, sondern auch fa-
milidre Situationen beschrieben und punkfuelle Kulturvergleiche mit
personlichen (unreflektierten) Sichtweisen vorgenommen. Aus den
Gesprachen ergaben sich weitere Themen fiir kiinftige Projekte und
Vorhaben mit Lernchancen fiir interkulturelles Lernen. Einige seien
an dieser Stelle genannt:

—e Emigrationsursachen und -schicksale
(Recherchen im eigenen Umfeld)

—e Kulturelle Gemeinsamkeiten und Unterschiede und ihre Be-
dingtheit (Vergleich von Festen, Brauchen, Lebensgewohnhei-
ten, Traditionen)

—e Begegnung und Umgang mit dem Fremden (Literaturbeispiele/
eigene Erfahrungen)

—e Chancen und Probleme der Multikulturalitdt und Mehrsprachig-
keit (Interviews)

—e Tandemlernen im Internet

Da die Schiiler im Rahmen dieses Projektes ihre Bediirfnisse nach in-
terkulturellem Austausch und Informationen mehrheitlich gezeigt
haben, halte ich es fiir unabdingbar, mit ihnen an diesen Themen in
geeigneten Unterrichtsformen weiterzuarbeiten mit dem Ziel der
Forderung eines vertieften Verstandnisses fiireinander und fiir sich
selbst sowie im Idealfall eines souverdnen Miteinanders.
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Zweisprachige Alphabetisierung Inferkulturelle Erziehung in Vor- und Grundschule

EEE

:._‘!ri

Unterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler auslandischer Herkunft

Seving Ezbiik, GS Albert-Schweitzer-Schule, Hannover-Linden

Die Durchfiihrung der zweisprachigen Alphabetisierung ist in Nie-
dersachsen mit dem Erlass des Kultusministeriums vom 3.2.1993
“Unterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler auslandischer Herkunft” im
Artikel 10.2. “Koordiniert zweisprachige Alphabefisierung”
grundsétzlich geregelt. Dort heiBf es:

10.2. Koordiniert zweisprachige Alphabetisierung

Bei Kindern ausldndischer Herkunft mit erheblichen Defiziten in der deut-
schen Sprache kann das Lesen- und Schreibenlernen koordiniert zweispra-
chig durchgefiihrt werden, soweit die schulorganisatorischen Vorausset-
zungen dafiir vorhanden sind.

Die Schule entscheidet in eigener pddagogischer Verantwortung dariiber

ob die koordiniert zweisprachige Alphabetisierung

a) durch Paralleleinsatz von deutschen und muttersprachlichen Lehr-
krdften,

b) durch enge didaktische und zeitliche Abstimmung der Alphabetisierung
in der deutschen Sprache (Regelunterricht) und in der Muttersprache
(muttersprachlicher Unterricht), oder

¢) durch eine Kombination beider Formen durchgefiihrt wird.

Die Durchfiihrung von zweisprachigen AlphabetisierungsmaBnahmen bedarf
der Genehmigung des Kultusministers.

Seit 12 Jahren wird in der GS Albert-Schweitzer-Schule (Hannover-
Linden) von mir in Zusammenarbeit mit den betreffenden Kollegin-
nen und Kollegen systematisch zweisprachige Alphabetisierung in
allen 1. Klassen durchgefiihrt.

Die tiirkischsprachige Kinder sind bei ihrer Einschulung bilingual,

doppelt halbsprachig oder gar einsprachig (in den letzten Jahren

meistens nur ihre Mutterspra-

che Tiirkisch). Durch die

o zweisprachige Al-

phabetfisierung

wird nicht nur Lese-

und Schreibenlehr-

gangsprozess der

Kinder gefordert,

sondern auch ihre
Sprachkompetenz
weiter entwickelt.

ETE

Ziele der zweisprachigen Alphabefisierung:

—e Forderung der Sprachkompetenz im Anfangsunterricht

—e Festigung der im Deutschen eingefiihrten Buchstaben

—e Die Fahigkeit, von einer Sprache in die andere umschalten
zu kdnnen

—e Anerkennung der Bilingualitat der Migantenkinder.

Bedingungen:

—e Die Bereitschaft der betreffenden deutschen Kolleginnen und
Kollegen fiir eine enge Zusammenarbeit
(Deutsch und Muttersprache = hier Tiirkisch)

—e Erteilung des muttersprachlichen Unterrichts in den
Vormittagsstunden

—e Homogene Lerngruppen

—o Die tiirkischsprachige Schiilerinnen und Schiiler haben zwei mal
in der Woche je zwei Stunden Tiirkisch-Unterricht. Mit dem Un-
terricht beginnt man erst nach den Herbstferien.

Obwohl die beiden Sprachen Deutsch und Tiirkisch sehr unter-
schiedlich sind, so nahe ist trofz einiger wesentlicher Unterschiede
das Alphabet. Es gibt viele Buchstaben, die in beiden Sprachen das
gleiche Graphem und Phonem haben. Es gibt einige Buchstaben, die
sich nur im Graphem unterscheiden und einige, die das gleiche Gra-
phem, aber unterschiedliche Phoneme haben, und andere, die es je-
weils nur in den jeweiligen Sprachen gibt.

Alle, im Deutschunterricht eingefiihrten Buchstaben, die in beiden
Sprachen gleich sind, werden im Tiirkischuntericht parallel eingefiihrt
und vertieft. Die Buchstaben, die unterschiedliche Graphem und Pho-
nem haben, werden spater in der 2. Klasse durchgenommen.

Die zweisprachige Alphabetisierung kann nur dann erfolgreich sein,
wenn koordiniert durchgefiihrt und abgestimmt wird. Daher ist die
enge Zusammenarbeit mit den deutschen Kolleginnen und Kollegen
unverzichtbar.

Materialien dazu gibt es nicht. Die zur Verfligung gestellten Mate-
rialien wurden von mir parallel zur deutschen Fibel in der tiirkischen
Sprache hergestellt bzw. erstellt.

“Eine Welt” - ein Thema fiir die Grundschule

Andrea Pahl, wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt
,,Eine Welt in der Schule*, Universitdt Bremen

Wenn ich als ,,Eine Welt-Vertreterin in die Grundschule eingeladen
werde, begegnen mir haufig von den Schiilerinnen und Schiilern zwei
Reaktionen:

1. ,Kannst du Trommeln?*, ,Tanzen wir mit dir?“, ,Gibt es was
Leckeres zum Essen?*, ,,.Du siehst gar nicht exotisch aus?“, ,,Hast du
bunte Kleider mit?““ usw...

Ganz klar: diese Kinder erwarten bei dem Thema ,,Eine Welt eine Art
Kurzurlaub, mit vielen spannenden, exotischen Eindriicken und reich-
lich Abwechslung vom schndden Schulalltag.

Das kann ich nicht bieten!

2. ,,Du siehst ja richtig fréhlich aus!, Wir haben auch mal Schuhe
geputzt, wie die Kinder in Lateinamerika!*, ,,Ich weiB , dass die Kin-
der in vielen Landern traurig sind und ausgebeutet werden!*, ,,Wir ha-
ben gesammelt und wollen den anderen Kindern was schenken!“, ,, Ich
bin froh, dass ich in Deutschland lebe!*.

Eindeutig: Diese Kinder haben gelernt, dass die ferne Welt vor allem
Armut, Probleme, Krieg und Katastrophen mit sich bringt. Jemand,
der zu diesem Thema arbeitet kann nicht frohlich sein und Ziel die-
ser Arbeit ist immer irgend ein Hilfsprojekt. Das will ich auf keinen
Fall vermitteln!

Zunéchst wird erstmal eines ganz deutlich: Die ,,Eine Welt* ist ein
Thema fiir Grundschulkinder! Sie haben ganz konkrete Erwartungen
und Vorerfahrungen, da die Welt, in der sie aufwachsen, sich heute
nicht mehr auf familidre Beziehungen oder das regionale Umfeld be-
schrénkt. Vor allem die Medien tragen Bilder aus aller Welt in die Kép-
fe der Kinder. Leider geschieht das hdufig eingeschrankt auf die bei-
den oben beschriebenen Bereiche: Exotik oder Hunger und Elend. Da
diese beiden Eindriicke schon standig in den Képfen der Kinder (und
auch der Erwachsenen) vorhanden sind, ist es vor allem die Aufga-
be von Schule, die Vorstellungen von anderen Landern und Kulturen
zu differenzieren und zu erweitern. Gerade der ganz normale Alltag
der Menschen (iberall auf der Welt, ihre Ideen, Wiinsche und natiir-
lich auch Sorgen sollten vorgestellt werden. Die Beschaftigung mit der
»,Eine Welt“-Thematik sollte die Erfahrungswelt der Kinder berei-
chern und gleichzeitig dazu dienen, die eigene Lebenswelt besser ein-
zuordnen, die eigene Kultur und eigene Werte kennenzulernen. Je-

—e Die Thematik soll bei den Kindern das BewuBtsein und die Neu-
gierde fiir andere Lander und Kulturen wecken und entwickeln.

—e Die Kinder sollen befahigt werden, Unterschiede innerhalb des ei-
genen Landes und der eigenen Kultur, aber auch zwischen ver-
schiedenen Volkern wahrzunehmen. Sie sollen Andersartigkeiten
zwischen den Vélkern anerkennen und versuchen diese zu ver-
stehen. Es kann auch {iberlegt werden, ob man von anderen Kul-
turen und deren Lebenserfahrungen etwas lernen kann.

—ae Uber den Weg der Achtung und Kenntnis gegeniiber dem Frem-
den und Andersartigen anderer Vélker sollten bei den Kindern
Werte wie Toleranz und Solidaritat entwickelt und geférdert wer-
den.

—e Um die Kinder fiir notwendige Veranderungen im sozialen, dko-
logischen und wirtschaftlichen Bereich zu sensibilisieren, miissen
ihnen Ursachen und Folgen der Probleme anderer Menschen ver-
deutlicht werden.

—e Die Thematik kann Kinder ermutigen, aktiv Entwicklungen in ih-
rer unmiftelbaren Umgebung zu gestalten und somit zunehmend
verantworfungsbewuBter an lokalen, nationalen und globalen
Problemen teilzunehmen.

Das klingt gut, aber gleichzeitig auch sehr schwierig und abstrakt?
Stimmt!

Was heiBt das konkret fiir den Unterricht ?

Die Umsetzung dieser Ziele ist sicher nicht einfach - schon gar nicht
bei einem einzelnen Thema oder der beliebten schlaglichtartigen
Projektwoche am Schuljahresende. Die Kunst liegt in der Kontinuitat!

Was man bei den Kindern anstoBen kann und sollte, sind langfristi-
ge Prozesse, die mit jeder weiteren Behandlung der Thematik ent-
wickelt und vertieft werden. Das bedeutet konkret: moglichst von der
ersten Klasse an, regelmaBig zum Thema ,,Eine Welt zu arbeiten und
immer wieder unterschiedlich intensive Einheiten durchzufiihren.
Das nimmt dem Thema den Sonderstatus und befreit die Lehrerin, den
Lehrer von der Uberfrachtung eines einzelnen Themas mit allen Lern-
zielen zu diesem Gebiet. Auf diese Weise kann ich auch mal etwas
Exotisches vorstellen oder schwierige Themen, wie Armut oder Hun-
ger vermitteln, ohne in diesen Klischees undifferenziert hangen zu
bleiben.

Folgende Leitideen kénnen fiir eine differenzierte und kindorientier-
te Vermittlung des ,,Eine Welt“- Themas hilfreich sein:

Fr [ ] L) . - . .

1] t‘E:-] [~ ||| - der Reisende weif3, dass man nirgendwo so sehr auf seine Kultur ge-

T T cy M [l stoBen wird, wie in den Gesprachen und Erfahrungen mit Menschen 1. Das Prinzip der sozialen Ndhe

) _' H ... . <) "i- i in anderen, fernen Landern. Der Versuch, Werte wie Toleranz und Solidaritdt gegeniiber Anders-

'H\_‘ | b | -[ L M . o artigem und Fremdem zu vermitteln, darf nicht unabhingig von der

-:";_ h M cGg M Pp M DOa .’"- . L Sozialerziehung innerhalb der Klasse stattfinden. Es ist notwendig,

R B D ﬂ #_‘ = ]( [ Zielsetzu ngen fiir die soziale Kompetenzen anhand von konkreten Problemen der Kinder in

E . z ve B Zz : H : . o . ihrem Alltag zu entwickeln und diese dann, fiir die Kinder nachvoll-

[ : ,,Elne Welt““-Thematik im Unterricht ziehbar auf andere, fernere Gruppen zu iibertragen. Sich mit India-

: z : * : "j" : nern im fernen Nordamerika zu solidarisieren, ist einfach und bei Kin-
- kel B Gy MW 55 M, Folgende Zielsetzungen sollten also bei der Umsetzung von ,,Eine  dern beliebt, Minderheiten in der eigenen Klasse zu tolerieren, da-

:':1
?,
£ |
(o
=

ARBEITSUNTERLAGEN FUR DAS TURKISCHE ALPHABET

Welt“-Themen eine Rolle spielen:

gegen eine konkrete Herausforderung.



56

ARBEITSGRUPPE 8

Interkulturelle Erziehung in Vor- und Grundschule

2. Vermeidung allzugroBer normativer Diskrepanzen

Die Informationen liber fremde Volker und Kulturen sollte nicht all-
zu weit von der Vorstellungswelt der Kinder abweichen. Darstellun-
gen von reiner Exotik, von Kuriosem und Absonderlichem, von ex-
fremem Hunger und Elend, oder dhnliches werden lediglich Unver-
standnis, Abscheu oder Uberheblichkeit, am ehesten noch Mitleid aus-
|6sen. Distanz zu diesen Kulturen und eine Verstarkung der Vorurtei-
le kann bei den Kindern die Folge sein. Eine gleichwertige Wahrneh-
mung dieser Menschen ist so nicht méglich. Das Aufzeigen von Ahn-
lichkeiten und Vertrautem sollte also immer eine Rolle spielen. Hilf-
reich kann dabei zum Beispiel eine Identifikationsfigur im gleichen
Alter der Kinder sein oder bekannte Lebensbereiche wie Schule, Es-
sen und Wohnen.

3. Die handlungsorientierte Vermittlung

Auch wenn bei Themen der ,,Einen Welt* oft viele, fiir die Kinder neue
Fakten zu vermitteln sind, aktives und selbststdandiges Lernen ist bei
dieser Thematik unumganglich, um den emotionalen Bewertungs-
hintergrund der Kinder wirklich zu erreichen und eine Identifikation
mit dem Thema herzustellen. Die Kinder sollten also immer die Mog-
lichkeit haben, selber etwas herzustellen, auszuprobieren, nachzu-
spielen oder zu entwickeln. Das Angebot auf dem pddagogischen
Markt an Materialien und Anleitungen dazu ist riesig und sehr viel-
faltig.

4. Toleranz und Solidaritat als wichtigste Zielsetzung

Die Kinder sollten lernen, Werte und Lebensformen anderer Kulturen
zu akzeptieren und zu tolerieren. Dazu gehort auch ein gesundes
SelbsthewuBtsein, was die eigene Lebenskultur angeht, sowie die Aus-
einandersetzung mit der eigenen Moral und die Entwicklung von ei-
genen Werten. Je unsicherer ein Mensch in seiner eigenen Identitat
ist, um so eher angstigt, bzw. bedrangt ihn Fremdes und Unbekann-
tes.

Mit der Zielsetzung der Solidaritét sollen die Kinder zu einer aktiven
Anteilnahme am Leben anderer Menschen hingefiihrt werden. Tole-
rant kann man auch sein, wenn man die Probleme und Lebensformen
anderer Menschen zwar wahrnimmt, sich aber nur um seine eigenen
Interessen kiimmert. Mit Solidaritat ist also ein aktiver Zusammen-
schluB einer Gruppe gemeint, die sich durch gemeinsames Handeln
gegen Unterdriickung und fiir Gleichberechtigung einsetzt.

Fazit

Ich kann also als ,,Eine-Welt-Vertreterin® mit einem fréhlichen Ge-
sicht in die Schule gehen, brauche weder zu trommeln noch zu tan-
zen und muss auch keine Spendendose in der Tasche haben. Statt des-
sen habe ich die Chance, gemeinsam mit den Schiilerinnen und
Schiilern etwas iiber mich und meine Kultur zu lernen und dabei ei-
nen spannenden Ausflug in die faszinierende Komplexitat unserer
Welt zu machen - und das moglichst oft!

Internet: Interkulturelles Lernen online

Klaus Strempel, Kultur- und Kommunikationszentrum Pavillon

—e Intferkulturelles Lernen gilt als Zukunftsaufgabe fiir die ganze Ge-
sellschaft.

—e Interkulturelles Lernen umfaBt mehrere Themenfelder:
Interkulturalitdt, globales Lernen / Lernen in der Einen Welf,
nachhaltige Entwicklung /
agenda, Courage gegen Ras-
sismus. T COUFAGE

SOHULE

—e Interkulturelles Lernen
steht in enger Wechselbeziehung mit der Entwicklung einer
demokratischen Kultur in unserer Gesellschaft.

Interkulturelles Lernen befahigt Kinder, Jugendliche, Erwachsene,
in gegenseitigem Respekt die Zukunft der Einwanderungsgesellschaft
Deutschland aktiv mitzugestalten und Courage gegen Diskriminie-
rung, insbesondere gegen Rassismus zu entwickeln. Die sprachliche,
politische, kulturelle, soziale Vielfalt der Zuwanderungsminderheiten
und der alfeingesessenen Bevolkerungsgruppen hat in der interkul-
turellen Kommunikation einen hohen Stellenwert.

In Niedersachsen werden von den Schulbehdérden Angebote zur
“schulischen Integration und Férderung von Schiilerinnen und
Schiilern aus anderen Herkunftslandern” gemacht (s. Info Nds. MK):
“Einen wichtigen Beitrag zur infterkulturellen Bildung kénnen auch Pro-
jekte mit auBerschulischen Partnern leisten”.

Fiir die Integration der Mehrheitsgesellschaft in das Einwande-
rungsland Deutschland sind vernetzte Aktivitaten in den Stadtteilen
und Kommunen erforderlich: Daran kdnnen Schulen mitgestalten
bzw. partizipieren.

Interkulturelles Lernen nutzt alle verfiigbaren Medien, experimentiert
mit ihnen und entwickelt sie weiter. Die groBe Aktfualitdt des Medi-
ums Internet schafft dabei neue Chancen. Natiirlich kann kein Me-
dium besser sein als seine NutzerInnen - das gilt auch fiirs Internet.

“Online interkulturell lernen” kann bedeuten:

—e Einsatz des Mediums als Lernmethode, z. B. durch E-Mail-Kon-
takte zu Partnerschulen, aktuelle Foren auf der homepage der
Schule, Recherche-Aufgaben in verschiedenen Sprachen, Berich-
te & Veranstaltungstips

—e Nutzung einer Fiille von Informationsquellen, z. B. zu den o0.g. The-
menfeldern

—e das Experimentieren mit interaktiven Funktionen, z. B. Chats zu
aktuellen Themen, Ton- oder Bild-Ubertragung mit Chat.

Interkulturelles Lernen gelingt nur als Lernen zwischen Menschen,
Online-Medien kénnen dieses Lernen in besonderer Weise férdern.

*  Das Jugendprojekt “Schule ohne Rassismus - Schule mit Courage” wird in Niedersachsen
geférdert von der Niedersdchsischen Landeszentrale fiir Politische Bildung (NLPB) und der
Auslénderbeauftragten des Landes

Literaturtip:
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Jorg Schiitte: Interkulturelle Datenbanken und Web-Angebote;

Oldenburg 1999 (Verlag IBIS)

Interessante websites

1. Orientierung als Einstieg
flir Niedersachsen:
www.nibis.ni.schule.de/ikb

2. Unterrichtsmaterial
www.eine-welt-unterrichtsmaterial.de
www.eine-welt-medien.de

3. Schulen im Netz
www.schule.bremen.de/ADL
www.ups-schulen.de

4. Fachbereiche einiger
Universitaten und Institute
www.imis.uni-osnabrueck.de
(Link-Liste!)
www.uni-oldenburg.de/fb1/ibkm
www.uni-muenster.de/InterkulturPa-
edagogik
www.erzwiss.uni-hamburg.de/Ar-
beitsstellen/Interkultur/index.htm
www.iku.uni-landau.de
www.tu-darmstadt.de/wusgermany

5. Organisationen gegen Diskrimi-
nierung, inshesondere Rassismus
www.aktion-aha.de
(Jugendaktion in Hannover)
www.for-respect.de &
www.next-generation.de &
www.ljr.de (Kampagnen des Landesju-
gendrings Nds.)
www.aric.de
www.dir-info.de (2. ECRI-Bericht)
www.interkultureller-rat.de (Link-Liste)
www.proasyl.de (akfuelle Presseinfos)
www.aktioncourage.de (Projekt: Schu-
le ohne Rassismus ..., Link-Liste!)
www.friedenkooperative.de
www.tdh.de & www.alleansnetz.de
(Kinderrechts-Kampagne im Netz)
www.childrens-relief.de
www.verband-binationaler.de
www.iik.com

www.united.non-profit.nl
(dreisprachig!) &
www.icare.to (WCAR Durban!)
www.ecri.coe.int

6. SiidNord-Kommunikation
www.oneworld.org/europe/de
(gute Startseite!)
www.eine-welt-nefz.de
www.global-lernen.de
www.ven-nds.de
www.vnb-barnstorf.de
WWW.Venro.org
www.epo.de/buko/index.htm
www.weltlaeden.de
www.lokale-agenda.org

7. Behorden (Bund, Land, Stadte)
www.bundesaulaenderbeauftragte.de
(Link-Liste!)

www.nlpb.de (Projekt: Landeskoordi-
nation fiir Schule ohne Rassismus...)
www.stadt.frankfurt.de/amka
(sechssprachig!)
www.berlin.de/Land/SenArbSozFrau
/auslb

8. Medienberichte
www.netzgegenrechts.de

(aktuelle Zuwanderungsdiskussion)
www.fr-aktuell.de/fr/spezial/rechts/
index.htm

www.epd.de

(Dokumente, Ubersichten efc.)
www.epo.de

9. Kultureller Dialog

www.hkw.de

www.dse.de
www.kunstwerk-hamburg.de
(Theaterprojekt HAJUSOM: 7 Leben)

reinschauen lohnt sich auch bei:
www.kulturserver.de
www.nananet.de
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Rassismus — eine universale Ubung?

Uber neuere Debatten zum Zusammenhang von Rasse, Klasse und Nation

Dr. Gazi Caglar, Modellprojekt Offnung von Schulen

Nach wie vor gibt es in der Wissenschaft Positionen, die das Marchen
verbreiten, daB Rassismus eine weltweit identische Erscheinung in al-
len Gesellschaften sei, die durch 6konomische, politische, kulturelle
Krisen verunsichert werden. So gibt es Historiker, die am Ende des
20. Jahrhunderts allen Ernstes noch behaupten: ,,Rassismus speist
sich aus Quellen, die (iberall sprudeln, weltweit und universal... Uni-
versal ist die Ubung, bestimmte Gruppen nicht als Menschen gelten
zu lassen...“* Die allzu schnelle Generalisierung des Rassismus zu ei-
nem weltweit existierenden Phianomen, das nicht nur die Gegen-
wartsdimension, sondern auch die geschichtliche, also die Vergan-
genheitsdimension umgreift und somit fast zu einer ,Wesenseigen-
schaft‘ des Menschen {iberhaupt verklart wird, endet, wie leicht zu ver-
muten ist, in der Relativierung einzigartigen europdischen Verbre-
chertums in der Phase des Kolonialismus: ,,Es gibt keinen Grund, die
ibrige Welt als Opfer des europdischen Imperialismus und Rassis-
mus zu idealisieren... Sie war ebenso voll proto- oder quasi-rassisti-
scher Diskriminierungen und Verbrechen gegen die Menschlichkeit,
ohne auch nur die Theorie der Menschenrechte. Was sich Asiaten,
Afrikaner usw. gegenseitig angetan haben, ist schlimmer als alles, was
européischer Kolonialismus an Verbrechen beging...‘? Diese AuBerung
aus dem Munde eines Historikers, der es eigentlich wegen der wis-
senschaftlichen Redlichkeit willen besser wissen miiBte, paBt haar-
genau in eine geistige und kulturelle Atmosphare der hastigen ,,Ver-
gangenheifsentsorgung®, auch wenn sie ein Verbrechen betrifft, des-
sen Opfer seit fiinfhundert Jahren es nicht geschafft haben, als sol-
che anerkannt und entschadigt zu werden, geschweige denn die Ein-
stufung des Kolonialismus als eines der singuldren Menschheitsver-
brechen im 6ffentlichen BewuBtsein zu verankern.?

Auch wenn hierzulande die Qualifizierung von Auschwitz als sin-
guldres Phanomen und als unvergleichliches, einzigartiges Mensch-
heitsverbrechen auf eine, so hoffe ich doch, breite Zustimmung ver-
niinftiger Menschen noch zahlen diirfte, wissen wir doch, daB es im-
mer wieder Versuche auch aus wissenschaftlichen Kreisen gibt, durch
die Relativierung dieses Charakters der nationalsozialistischen Un-
taten eine andere kulturelle Hegemonie herbeizufiihren. So hat die
Goldhagendebatte’ gezeigt, daB die noch im Historikerstreit*® kraft des
besseren Arguments halbwegs geretteten Selbstverstandlichkeiten
iber den Charakter der faschistischen Verbrechen vollends briichig
geworden sind, nicht in dem Sinne, daB sie an ihrer Wahrheit einge-
biiBt hatten, so doch aber in der Hinsicht, daB sie nicht mehr ohne

1)  Imanuel Geiss, Rassismus und Nationalismus in Europa. Eine historische Erkldrung, in: Gazi
Caglar /Interfobi (Hg.), Rassismus und Nationalismus in West- und Osteuropa. Ursachen
und Auswirkungen in verschiedenen Ldndern Europas, Miinchen 1997, S. 24

2) Ebenda, S. 28

3)  Unter den zahlreichen Werken zum kolonialen Terror méchte ich hier nur eines empfehlen:
Mark Miinzel (Hg.), Die indianische Verweigerung. Lateinamerikas Ureinwohner zwischen
Ausrottung und Selbstbestimmung, Reinbek 1978

4)  Vgl. Wolfgang Wippermann, Wessen Schuld? Vom Historikerstreit zur Goldhagenkontro-
verse, Berlin 1997

5)  Vgl. "Historikerstreit". Die Dokumentation der Kontroverse iiber die Einzigartigkeit der na-
tionalsozialistischen Judenvernichtung, Miinchen 1987

6)  Es soll an dieser Stelle nicht darum gehen, die Meilensteine auf dem Weg zur ,geistigen
Wende' zu analysieren. Wie selbst einsichtige Historiker wie Hans Mommsen und Hans-
Ulrich Wehler, die im Historikerstreit keinen Zweifel in bezug auf ihre Positionen gelassen
hatten, in der Goldhagenkontroverse "umgefallen" sind, kann man nachlesen in: Julius H.
Schoeps, Ein Volk von Mérdern? Die Dokumentation zur Goldhagen-Kontroverse um die Rol-
le der Deutschen im Holocaust, Hamburg 1996

7)  Vgl. Frankfurter Rundschau, 17.11.2001

8) Die erste groBere Probe auf die Durchsetfzung der AuBenpolitik einer GroBmacht hat
Deutschland im Laufe der Krise und des Zerfalls der ehemaligen jugoslawischen Republik
hinter sich gebracht. Ich habe die deutsche AuBenpolitik in einem anderen Artikel analy-

weiteres auf Konsensfahigkeit in den pragenden kulturellen und po-
litischen Schichten der Gesellschaft hoffen kdnnen.*

Die Miihlen der Relativierungsmaschine laufen auf Hochtouren und
produzieren nicht nur eine verlogene Entschuldung der Vergangen-
heit. Vor allem zielen sie darauf, nach einem mehr oder weniger ge-
lungenen ,SchluBstrich’ unter diese Vergangenheit ,,den Deutschen*
erneut die Méglichkeit zu verschaffen, sich als ,,eine selbstbewuBte
Nation‘ zu fiihlen, die wieder ,GroBmachtspolitik‘ — spdtestens seit
der Entscheidung zur Teilnahme der Bundeswehr an dem Afghanistan-
Feldzug auch mit Soldaten - betreiben darf und penetrant auf einen
Stuhl im Weltsicherheitsrat der Vereinten Nationen drangen kann.’
Was hierzulande als ,Normalisierung‘ offensiv verkauft wird, muB in
ihrem Kern als das verstanden werden, was es ist: ein durch die Auf-
|I6sung des Warschauer Pakts beschleunigter Versuch, die EinfluBs-
phéren Deutschlands in der gegenwartigen Weltpolitik auszubauen
und die notige innere Zustimmung fiir eine solche Politik herbeizu-
fiihren. Was die konservative Regierung unter Kohl nicht geschafft
hatte, hat die sozialdemokratisch-griine Koalition durchgesetzt: Die
verabscheuungswiirdigen Anschldge von New York und Washington
wurden instrumentalisiert zum Ausbau des Sicherheitsstaates und
zum Einsatfz der Bundeswehr im Ausland.®

Es gibt die unterschiedlichsten wissenschaftlichen Ansdtze zur Er-
klarung von Rassismus und Natfionalismus. Vielen dieser Ansdtze
liegt die gemeinsame Annahme eines konstanten, {iberhistorischen
menschlichen Wesens zugrunde, so da3 sie den Rassismus mit ,all-
gemein menschlichen Eigenschaften erklaren und den spezifischen
Zusammenhang von europdischer Expansionsgewalt und ihrer inne-
ren Gewalt gegen alle stigmatisierten Anderen leugnen miissen. Je-
der dieser Ansatze analysiert dabei die beiden Phanomene ausgehend
von ihrem jeweilig giiltigen Paradigma. Um nur zwei Beispiele her-
auszugreifen: Eine Psychoanalytikerin sieht den Aufschwung des Na-
tionalismus als ein Resultat des Wunsches, in den Mutterleib zuriick-
zukehren.® Ein anderer stimmt mit ihr darin iberein, daB die ,Riick-
kehr des Nazismus* in unseren Tagen in dem Wunsch wurzelt, die ei-
genen Geschwister zu vernichten.” Die richtige Einsicht, daB die ,,Un-
fahigkeit zu trauern“** mit fiir die Verbrechen des Faschismus ver-
antwortlich ist, wird von der psychoanalytischen Theoretikerin Ke-
stenberg offensichtlich miBbraucht zu der Aussage: Die individuelle
Trauer sei deshalb schwierig, ,,weil eine kollektive Trauer um die ver-
lorene GroBe Deutschlands und der Deutschen nie stattfinden durf-
te.

siert und deren Beitrag zur Auflésung der jugoslawischen Republik herausgearbeitet: Gazi
Caglar, Die deutsche Anerkennungspolitik und deren Folgen im ehemaligen Jugoslawien.

9)  Vgl. Janine Chasseguet-Smirgel, Reflections on child murder, New York 1992. Es geht mir
an dieser Stelle keineswegs darum, die besondere Leistung der psychoanalytisch inspi-
rierten Analysen zum Faschismus, Rassismus und Nationalismus abzuwerten. Im Gegen-
teil bin ich der Ansicht, daB diese Phdnomene ohne den wichtigen Beitrag dieser Theorien
nicht umfassend verstanden werden kénnen. Das BewuBtsein davon hat schon die Frank-
furter Schule vermittelt (Vgl. exemplarisch Th. W. Adorno, Studien zum autoritdren Charakter,
Frankfurt 1973).

10) Vgl. Werner Bohleber, The presence of the past. Xenophobia and righting extremism in the
Federal Republic of Germany, in: American Imago, New York 1994

11) Vgl. Alexander und Margarete Mitscherlich, Die Unfdhigkeit zu trauern. Grundlagen kol-
lektiven Verhaltens, Miinchen 1967

12) Kestenberg setzt ihre Aussage fort, indem sie die Opfer des Faschismus noch einmal nach
ihrem Tode aus der Gesellschaft der Deutschen ausschlieBt: "Die Gesellschaft braucht Zeit
und Gelegenheit, um ihre Verluste zu trauern. Dann erst kénnen die Mitglieder beginnen,
um ihre eigenen Toten zu trauern, und schlieBlich auch Trauer (iber den Tod anderer emp-
finden" (Judith S. Kestenberg, Vorwort zur deutschen Ausgabe, in: Kinder der Opfer - Kin-
der der Tifer. Psychoanalyse und Holocaust, hg. von M. S. Bergmann, M. E. Jucovy u. J. S.
Kestenberg, Frankfurt am Main 1995, S. 15).

Auch in den vorwiegend soziologischen Theorien iberwiegt die Ten-
denz, sich mittels der Konzepte der Ethnizitat und des Multikultura-
lismus in die Authentizitat von kulturellen Identitaten zuriickzuziehen,
die mehr oder weniger anthropologisiert werden. Dabei wird zumeist
verschleiert, daB ,,der Begriff ,Volk‘ im Durchgang durch den anglo-
amerikanischen Diskurs gleichsam desinfiziert als ,Ethnizitat’ neu
aufgegriffen wird.” So wird es moglich, daB der Multikulturalismus
nicht nur Pluralitdt und Vielfalt der Lebensstile als soziale Normalitat
in den ,,modernen‘ ausdifferenzierten Gesellschaften betont, sondern
gerade dadurch, daB er die Vielfalt mit ,ethnischer/nationaler Her-
kunft‘ in Beziehung setzt, die Ethnizitat de facto anthropologisiert und
ihren konstruierten Charakter unter den Teppich kehrt. So zeitigt ein
Diskurs, der die anachronistische ,Ausléanderpolitik‘ des Staates zu li-
beralisieren sich anschickt, gewollt oder ungewollt den direkten Ef-
fekt, daB im BewuBtsein seiner Beteiligten die Begriffe der Rasse und
Nation einfach ausgetauscht bzw. libersetzt werden in die Begriffe Eth-
nizitat und Kultur, ohne daB damit die an diesen Begriffen regelrecht
klebenden Konnotationen ihrer ,Normalitdt“ oder gar ,,Natirlich-
keit* verarbeitet und iiberwunden werden. Beispielhaft fiir diesen Dis-
kurs ist der Versuch der rot-griinen Bundesregierung, durch eine
scheinbare Innovation der Begrifflichkeit des Einwanderungsdiskur-
ses und symbolische Kommissionen mit hohem Ansehen mehr Ak-
zeptanz fiir die neue Zuwanderungspolitik zu erreichen.*

Wer nun von Rasse, Nation und Ethnie spricht, spricht von Rassismus,
Nationalismus und Ethnizismus. Wer von Klasse spricht, spricht vom
Kapitalismus. In welchem Zusammenhang stehen aber diese Begrif-
fe zueinander? Haben sie eine direkte oder indirekte Beziehung un-
tereinander? Oder ist jeglicher Versuch, einen Zusammenhang zu kon-
struieren, selbst eine Ideologie und muB im 6konomistischen Re-
duktionismus enden?

Wir haben es in den europdischen Gesellschaften, vor allem in der
Bundesrepublik, gegenwartig mit einem merkwiirdigen Phdnomen zu
tun. Auf der einen Seite erleben wir eine taglich vorgetragene per-
manente Propaganda, die von fast allen Parteien und Meinungszen-
tralen betrieben wird und einen direkten Zusammenhang zwischen
den zu Fremden stigmatisierten Menschen und der vermeintlichen
oder realen 6konomischen Krise herstellt.** Auf der anderen Seite ha-
ben wir einen von der Sozialwissenschaft liber die Padagogik bis hin
zu Teilen der antirassistischen Bewegung geteilten Konsens, der viel-
leicht aus Angst vor 6konomistischem Reduktionismus jeglichen Kon-
text zwischen den Funktionszusammenhéngen der politischen Oko-
nomie einerseits und Rassismus und Nationalismus andererseits aus-
blendet, wobei in den neueren Debatten das Standartargument des

13) Frank-Olaf Radtke, Lob der Gleich-Giltigkeit. Zur Konstruktion des Fremden im Diskurs des
Multikulturalismus, in: Uli Bielefeld (Hg.), Das Eigene und das Fremde. Neuer Rassismus
in der Alten Welt, Hamburg 1992, S. 86

14) Vgl. Bericht der Unabhdngigen Kommission "Zuwanderung": Zuwanderung gestalfen, Inte-
gration fordern, Berlin 2001; Kay Hailbronner, Reform des Zuwanderungsrechts. Konsens
und Dissens in der Ausldnderpolitik, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, B 43 / 2001,
S.7-19

15) Gemeint sind nicht nur die Parolen rechtsradikaler Parteien ("Deutsche Arbeitspldtze den
Deutschen!"), sondern auch die im Alltagsdiskurs zu Selbstversténdlichkeiten verkomme-
nen, ewigen Reden der Politiker von der CDU bis zur SPD, die deutsche Arbeitspldtze zu-
erst fiir Deutsche fordern und vom ,(ibervollen Boot' schwadronieren.

16) Vgl. Josef Schmid, Die demographische Entwicklung in Deutschland - soziale Folgen und po-
litische Steuerung, in: Politische Studien, 52 / 2001, S. 72-83; Evelyn Griinheid / Charlot-
te Hohn (Hg.), Demographische Alterung und Wirtschaftswachstum, Opladen 1999

17) So beklagt z.B. Auernheimer, daiB die Mehrheit "keine groBe Neigung, kulfurelle Unterschiede
zu thematisieren", habe. "Sie werden eher geleugnet." In der BewuBtmachung kultureller

demographischen Niedergangs fiir den neuen Arbeitskraftemangel
verschamt darauf hinweist.’* Auf der einen Seite die praktizierten
Richtlinien der Arbeitsémter, die einen Arbeitsplatz zuerst an Deut-
sche und EU-Biirger zuweisen miissen, bevor ein ,Anderer‘ ihn be-
kommt, auf der anderen Seite die merkwiirdigen sozialpsychologi-
schen Deutungen des Rassismus und Nationalismus, die diese Pha-
nomene aus den verdrangten Gefiihlen beim Umgang mit ,,dem
Fremden“ ableiten und folglich eine dringend notwendige selbstre-
flexive Aufarbeitung empfehlen.”

Wo Adorno im vollen BewuBtsein der realen gesellschaftlichen Ohn-
macht die ,,Wendung aufs Subjekt* empfahl, hat die nachfolgende
Theoriebildung groBten Teils jeglichen Zusammenhang (zwischen
den gesellschaftliche Ohnmacht produzierenden Strukturen) aus dem
Auge verloren: ,,Da die Moglichkeit, die objektiven, namlich gesell-
schaftlichen und politischen Voraussetzungen, die solche Ereignisse
ausbriiten, zu verandern, heute aufs duBerste beschrankt ist, sind Ver-
suche, der Wiederholung entgegen zu arbeiten, notwendig auf die
subjektive Seite abgedrangt.“*® Aus einer durch die gesellschaftlichen
und politischen Bedingungen der Emanzipation diktierten Notwen-
digkeit wird zumeist die Tugend gemacht, das Phanomen des Ras-
sismus (iber die Beschaftigung mit dem Menschen und seinen vor-
sozialen Eigenschaften in Griff zu bekommen. So geht die Gesellschaft
als Ganzes und deren Anteil an Diskriminierung und Rassismus so-
wohl in den Analysen als auch in den padagogischen und sozial-
padagogischen Interventionen praktisch verloren, die schon aus pro-
fessioneller Beschrankung zur Subjektivierung des Problems neigen.

Ubrigens ist es nicht zuféllig, daB die Tendenz zur Subjektivierung und
Psychologisierung von gesellschaftlichen Problemzusammenhangen
parallel zur Entwicklung der Ideologie der ,,Sozialpartnerschaft und
dem damit einhergehenden ,,Abschied vom Proletariat‘*® entstand
und durch die in den 80‘ern und 90‘ern erfolgte Verabschiedung der
Marxschen Theorie aus den universitdren Wissenschaften zemen-
tiert wurde.” So kann grundlegend gesagt werden, daB die Padago-
gisierung eines Problems regelmédBig dann einsetzt, wenn kein Kon-
sens fiir politisches Handeln, welches bitter nétig wére, zu erreichen
ist.

Wenn der Rassismus so allgemein definiert wird wie bei Memmi, geht
seine jegliche Spezifik verloren: ,,Der Rassismus ist die verallgemei-
nerte und verabsolutierte Wertung tatsachlicher oder fiktiver Unter-
schiede zum Vorteil des Anklagers und zum Nachteil seines Opfers,
mit der seine Privilegien oder seine Aggressionen gerechtfertigt wer-
den sollen.“* Eine solche Definition ausschlieBlich auf der Ebene des
Allgemeinen (berhistorisiert das Phanomen des Rassismus und ver-

Unterschiede und im Lernen des friedlichen Umgangs mit diesen Unterschieden erblickt er
die Losung der Fremdenfeindlichkeit (G. Auernheimer, Das Anderssein ist kein Thema, in:
Erziehung und Wissenschaft 10 / 1994, S. 12).

18) Th. W. Adorno, Erziehung nach Auschwitz, GS Bd. 10.2, Frankfurt am Main 1970, S. 675 f

19) So ein beriihmter Titel: André Gorz, Abschied vom Proletariat, Frankfurt am Main 1980

20) Dieser ProzeB begann sogar friiher: In Frankreich z. B. wurde er durch Michel Foucaulf,
André Glucksmann, André Gorz, Gilles Deleuze, Edgar Morrin, J.-F. Lyotard und andere ein-
geleitet, von denen viele von radikalsten Marxisten zu extremen Antimarxisten wurden
(Vagl. Jiirg Altwegg / Aurel Schmidt, Franzdsische Denker der Gegenwart. Zwanzig Portriits,
Miinchen 1987). Sie sind ein Beispiel dafiir, daB es keine uniiberspringbaren Graben zwi-
schen dem Gott und dem Teufel gibt, was heiBen soll, daB die Vergottlichung und Anbetung
der Marxschen Theorie, unabhdngig davon, daB dadurch der eigentliche Gehalt verdeckt
wird, bei MiBerfolg auf geradem Wege zur Entlastung dessen fiihren muB, dessen Struk-
turgesetze per se Fetischismus produzieren.

21) Albert Memmi, Rassismus, Frankfurt am Main 1987, S. 103
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Rassismus — eine universale Ubung?

deckt seinen Zusammenhang mit der kapitalistischen ,,Moderne*
und ihren historischen Stadien. Demgegeniiber muB unbedingt mit
Hall daran festgehalten werden, daB es ,,keinen Rassismus als allge-
meines Merkmal menschlicher Gesellschaften* gibt. Es gibt nur ,,hi-
storisch-spezifische Rassismen.“* So verweisen schon die ersten
theoretischen Formulierungen einer Rolle des ,,rassischen‘ Fakfors in
der Geschichte, die aus der Wendezeit des 18. zum 19. Jahrhundert
stammen, auf eine Klassenbeziehung: Sie stellten die Konfrontation
sozialer Klassen als Rassenantagonismen dar.? Vor allem grenzte
sich der niedergehende Adel durch den Begriff der Rasse, der auf
JBlutsreinheit verwies, sowohl vom aufkommenden Biirgerfum als
auch von den Bauern ab und zielte so auf eine Legitimation seiner
»,natlrlichen und auf Ewigkeit angelegten Herrschaftsrolle ab.?Der
Rassismus kann also nicht unter Abstraktion von bestimmten ge-
sellschaftlichen Verhéltnissen erkldrt werden, auch wenn er umge-
kehrt nicht auf diese gesellschaftlichen Verhéltnisse reduziert wer-
den kann.

Der Rassismus hat in der Sklaverei der Plantagenwirtschaft wahrend
der merkantilistischen Phase des Kapitalismus eine andere Stellung
und Funktion innegehabt als in der Gegenwart kapitalistischer Ge-
sellschaften. Ebenso ist der rechtlich und institutionell verankerte Ras-
sismus der gegenwartigen Gesellschaften zu unterscheiden vom all-
téglichen Rassismus, auch wenn der letztere zumeist eine Manife-
station des ersteren im ideologisch durchsetzten Alltagverstand dar-
stellt. Wenn Marx feststellt, daB die Arbeit ,,in weiBer Haut sich nicht
dort emanzipieren* kann, ,,wo sie in schwarzer Haut gebrandmarkt
wird“*, so stellt sich das Problem der rassistischen Unterdriickung fiir
ihn als ein Teilaspekt des Widerspruchs zwischen Lohnarbeit und Ka-
pital dar, der konstitutiv fiir die kapitalistische Produkfionsweise ist.
Auch wenn er damit keine dialektische Theorie von Rasse und Klas-
se aufstellt, was man (ibrigens von ihm auch nicht erwarten kann,
so bestimmt er doch die Rolle der ,weiBen‘ Arbeiterklasse in Bezie-
hung zur ,schwarzen‘. Der Rassismus der Sklaverei diente der ideo-
logischen Rechtfertigung der Ausbeutung der unfreien Arbeit. Er er-
kennt, daB die Spaltung der Arbeiterklasse in weiB und schwarz in
ihrem Kern die Spaltung von freier Lohnarbeit und unfreier Sklaven-
arbeit ist. Marx hat aber nicht weiter thematisiert, ,,warum sich weiBe
Arbeiter zuerst als WeiBe und dann als Arbeiter verstehen.“*Fiir ihn
tragt die Plantagenékonomie zu einer Erweiterung des Weltmarkts bei
und gehort somit in den allgemeinen Zusammenhang des Manufak-
turkapitalismus.

Das Ergebnis der kolonialen Sklaverei ist die Entstehung und Fortdauer
einer strukturell rassistischen kapitalistischen Klassengesellschaft,
die die Sklaverei bis heute iiberdauert. Auch wenn wir die gegen-
wartigen Gesellschaften als strukturell rassistische Klassengesell-
schaften definieren kénnen, so diirfen wir nicht vergessen, daB die
rassistischen Ideologien sich jeweils spezifisch artikulieren. Auch
wenn hier einer direkten Ableitung des Rassismus als gesellschaftli-

22) Stuart Hall, Rassismus und kulturelle Identitdt. Ausgewdhlite Schriften II, Hamburg 1994,
S. 127

23) Vgl. Colette Guilaumin, Rasse. Das Wort und die Vorstellung, in: Uli Bielefeld (Hg.), a.a.O.,
S. 164

24) Das Wort "Rasse" wurde zuerst zur Bezeichnung der aristokratischen Abstammungslinien
ersten Grades verwendet. Abgesehen davon ist ja auch die Idee einer erblichen Zusam-
mengehdrigkeit eine Realitdt aristokratischer Verhdltnisse.

25)  Zit. nach Ingolf Ahlers, Stichworte zur neueren Rassismus-Debatte: Stuart Hall und die Cul-
tural Studies, in: Gazi Caglar/Inferfobi (Hg.), a.a.0., S. 162

che Ideologie und Praxis aus dem 6konomischen Verhaltnis? nicht das
Wort geredet werden soll, haben doch rassistische Ideologien die un-
mittelbare Wirkung, daB sie Klassenverhaltnisse verdecken und ver-
schleiern.

,,Der Rassismus ist besonders machtig und seine Wirkung auf das All-
tagsbewuBtsein besonders pragend, weil er in solchen ,Rasse‘-Merk-
malen wie Hautfarbe, ethnische Herkunft, geographische Position, etc.
etwas entdeckt, was andere Ideologien erst aufbauen miissen: eine
offenbar ,natiirliche’ oder universelle Basis in der Natur selbst.**
Rassismen wirken somit enthistorisierend, ibersetzen konkret
historisch-gesellschaftliche Strukfuren in die vermeintlich zeitlose
Sprache der Natur, zerlegen die Klassen in Individuen und rekon-
struieren diese wiederum zu neuen ideologischen Gebilden: Aus Klas-
sen werden ,WeiBe‘ und ,Schwarze’, aus soziodkonomischen Gruppen
Volker‘.

Rassismen liegen also vor, wenn konstruierte ,rassische’, ,ethnische’
und kulturelle Differenzen, die auch real vorhandene Unterschiede im
Aussehen usw. instrumentalisieren kénnen, dazu benutzt werden,
entsprechend definierte Gruppen von der Teilnahme am politischen
und gesellschaftlichen Leben auszuschlieBen. Die Form dieser Aus-
grenzung, deren Opfer und der Intensitdtsgrad rassistischer Verhal-
tensweisen kdnnen, wie bereits angedeutet, unterschiedlich sein.
Unterschiedliche Argumente, Darstellungsweisen und Praktiken kon-
nen dazu dienen, um den Formen von Ausgrenzung, Unterordnung
und Ausbeutung konkrete Gestalt zu verleihen. So ist die sozial kon-
struierte Rasse ,,die Modalitat, in der Klasse ,gelebt* wird, das Medi-
um, indem Klassenverhaltnisse erfahren werden, die Form, in der sie
angeeignet und ,durchgekdampft‘ werden.“*

Die Charakterisierung des Rassismus als ideologisches Verhaltnis
bedeutet keineswegs, daB ideologische Verhéltnisse vergliechen mit
,materiellen‘ Verhdltnissen etwa weniger real waren. Die Behaup-
tung der Irrealitdt von Ideologien ist einer vulgarmaterialistischen Le-
seweise des Marxismus zu verdanken. Marx ging es jedoch keines-
wegs darum, die Ideen und Ideologien als bloBe Hirngespinste dar-
zustellen. Seine materialistische Geschichtsauffassung sieht in den
Ideologien Vorstellungen und Ideen, die von den wirklichen und wir-
kenden Menschen erzeugt werden. Nicht die Ideen erzeugen den wirk-
lichen LebensprozeB der Menschen, wie es sich die Idealisten vor-
stellen, sondern die ,,ihre materielle Produktion und ihren materiel-
len Verkehr entwickelnden Menschen @ndern mit dieser ihrer Wirk-
lichkeit auch ihr Denken und die Produkte ihres Denkens.** Daher
kann das BewuBtsein ,,nie etwas anderes sein als das bewuBte Sein,
und das Sein der Menschen ist ihr wirklicher LebensprozeB.“**In der
Ideologie erscheinen nun diese wirklichen Lebensverhaltnisse ,,wie
in einer Camera obscura auf den Kopf gestellt. Jedoch sind Ideolo-
gien deswegen nicht irreal, sondern sie sind notwendig: ,,Auch die Ne-
belbildungen im Gehirn der Menschen sind notwendige Sublimate ih-

26) Ebenda, S. 162

27)  Siehe fiir eine solche Gkonomistische Ableitung: Werner Ruf, Okonomie und Rassismus, in:

Theorien (iber Rassismus, Argument Sonderband 164, Berlin 1989, S. 63-84
28) Stuart Hall, ebenda, S. 135
29) Stuart Hall, a.a.0., S. 133
30) Marx/Engels, Ausgewdhlite Werke in sechs Bénden, Berlin 1977, S. 213
31) Ebenda, S.212

res materiellen, empirisch konstatierbaren und an materielle Vor-
aussetzungen gekniipften Lebensprozesses.‘*? Ideologien haben die
Funktion, ,,ein besonderes Interesse als allgemeines oder ,das All-
gemeine‘ als herrschend darzustellen.“** Diese Funktion von Ideolo-
gien kann nur dann iiberfliissig werden, wenn die Klassenspaltung der
Gesellschaft insgesamt aufhort. Bis dahin aber, also bis zur Aufhebung
des Widerspruchs zwischen Lohnarbeit und Kapital, sind die ,,ideo-
logischen Formen‘ die notwendigen Medien, ,,worin sich die Men-
schen dieses Konflikts bewuBt werden und ihn ausfechten.*

Somit ist die obige Behauptung, daB ,Rassen‘ und ,Nationen‘ soziale
Konstruktionen sind, zu deren Wirksamkeit ganze ,Inhalte‘ und ,Tra-
ditionen‘ erfunden werden, nicht die Behauptung, daB sie deswegen
irreal, ,bloBer Schein‘ wéren. Sie sind auch nicht bloBe rassistische
Verschworungen der ,,da oben.“ Sie sind nichts weniger als die ideo-
logischen Formen, in denen die Betroffenen der Klassenkonflikte so-
wohl bewuBt als auch unbewuBt werden und diese ausfechten. Als
solche sind sie Herrschaftsinstrumente, die innerhalb eines hege-
monialen Verhaltnisses zwischen den Herrschenden und Beherrsch-
ten wirken und dieses sichern. Sie sind als BewuBtseinsformen, Hal-
tungen und Gewohnheiten unverzichtbar fiir die Stabilisierung der
Klassenherrschaft.

Ebenso verhalt es sich mit den ,,nationalen* Identitaten. Entstanden
im Zuge der Franzosischen Revolution als ,,imagindre Gemeinschaf-
ten“* sind sie Konstruktionen, die auf eine ,,fiktive Ethnizitat** auf-
bauen und die ideologische Form fiir den notwendig gewordenen all-
gemeinen Rahmen eines nach auBen abgesicherten Marktes dar-
stellen. Der im Zuge der Durchsetzung kapitalistischer Produktions-
verhaltnisse notwendig enfstehende moderne Staat schafft diese
fiktiven Ethnizitaten auf den geschichtlich zum Teil konkurrierenden
Wegen der gemeinsamen Sprache und/oder ,Rasse’, welche selbst
soziale Konstruktionen sind. Parallel zum Verwertungs- und Akku-
mulationsdrang des Kapitals verlduft ein ProzeB der gewaltsamen und
friedvollen, Widerstand produzierenden und brechenden, also sehr wi-
derspriichlichen Vereinheitlichung von ganzen zuvor heterogen struk-
turierten Menschengruppen und geographischen Raumen. Allein da-
durch, daB die im Zuge der urspriinglichen Akkumulation entwurzel-
ten Menschen zum ,,Staatsvolk wurden, welches anfanglich nur be-
stimmte Schichten der Bevélkerung umfaBte und schlieBlich durch die
Klassenkdampfe und deren demokratisierende Wirkung die ganze Be-
volkerung zum ,,Volk“ umbenannt wurde, entstand die Notwendig-
keit und soziale Konstruktion der Nation, die schlieBlich sich auf die
Suche nach gemeinsamen Dingen machte: gemeinsame Vergan-
genheit, gemeinsame Stdtten, Gebrduche, Personen, Erinnerungen,
Zeichen und Symbole. Ob und welches Erbe der zuvor heterogenen
Menschengruppen nunmehr in das neue ,gesamtnationale‘ Erbe ein-
ging, war eine Frage nicht nur des Beliebens der Herrschenden, son-
dern auch der realen gesellschaftlichen und politischen Machtver-
haltnisse der Gruppen unfereinander. DaB in die Konstruktion einer

32) Ebenda, S. 212

33) Ebenda, S. 241

34) Marx, hg. von Oskar Negt, Miinchen 1996, S. 93

35) Benedicht Anderson, Die Erfindung der Nation. Zur Karriere eines erfolgreichen Konzepfts,
Frankfurt am Main/ New York 1996

36) Etienne Balibar, in: E. Balibar/ I. Wallerstein, Rasse-Klasse-Nation. Ambivalente Identitd-
ten, Hamburg/Berlin 1992, S. 118

,Nation‘ die Traditionen und spezifischen Kulturen der Ausgebeute-
ten und Erniedrigten kaum Eingang fanden, kann am Beispiel der Er-
findung der ,deutschen Nation‘ studiert werden.*” So entstanden
Hochsprachen, indem die zuvor existierende sprachliche Vielfalt durch
die Einfiihrung von Einheitsschulen und die durch das Druckgewer-
be méglich gewordene schriftliche Bevorzugung bestimmter Sprachen
regelrecht zerstort wurde®, entstanden Nationalfahnen, indem die
Fahnen anderer Regionen und Gruppen niedergemacht wurden, ent-
standen ,nationale Kulturen und Traditionen‘, indem die Kulturen und
Traditionen subalterner Klassen verdrangt und zum Vergessen preis-
gegeben wurden. Die so erfundene ,Nation‘ wurde seit ihrer Entste-
hung zu einem standigen Bollwerk der Herrschenden gegen die Be-
herrschten, zur auch durch die Beherrschten verinnerlichten ideolo-
gischen Form der Ablehnung oder Zustimmung zur jeweils herr-
schenden Innen- und AuBenpolitik.

In seiner Konzeption der ,Rasse-Klasse‘-Dialektik erkennt Hall rich-
tig, daB die Medien ,Nation‘ und ,Rasse‘ nicht nur ,von auBen‘ gegen
die Beherrschten gerichtet werden, sondern auch innerhalb der sub-
alternen Klassen und Schichten selber wirksam sind. Hall legt Grams-
cis Hegemoniebegriff in diesem Zusammenhang zwar richtig aus,
wenn er davon ausgeht, daB die Gedanken der herrschenden Klasse
nicht nur die herrschenden Gedanken sind, sondern auch dazu ten-
dieren, die Gedanken der beherrschten Klassen zu werden, da an-
sonsten ,,Hegemonie als Fiihrung* nicht denkbar wére (vgl. dazu
Gazi Caglar, Staat und Zivilgesellschaft in der Tiirkei und im Osma-
nischen Reich, Frankfurt am Main / New York 2000). Hall irrt aber in
seiner positiven Einschdtzung der bekannten Tatsache gewaltig, daB
bestimmte ideologische Formen von Opfern dieser Formen umdefi-
niert werden kénnen. Hall hat die Bewegung der black power und an-
dere Bewegungen der positiven Umdefinition einer von auBen erfol-
genden negativen Zuschreibung im Sinne, wenn er schreibt: ,,Die
Ideologien des Rassismus bleiben widerspriichliche Strukturen, die
zugleich als Vehikel fiir die Durchsetzung dominanter Ideologien und
als elementare Formen von Kulturen des Widerstands dienen kon-
nen.“® Hier wird behauptet, daB Ideologien des Rassismus von ihren
Opfern ins Positive gewendet ihnen als elementare Formen des Wi-
derstands dienen kdnnen.

Diese Behauptung braucht zu ihrer Beweisfiihrung nicht nur die Be-
wegungen der deklassierten Schwarzen in den USA und England an-
zuflihren. Auch das geschichtliche Faktum sogenannter ,nationaler Be-
freiungsbewegungen’ scheint sie auf den ersten Blick zu bestatigen.
Wenn wir jedoch den ersten Blick an der konkreten Geschichte die-
ser Bewegungen schulen, werden wir feststellen, daB die ,nationalen
Befreiungshewegungen‘ keineswegs Bewegungen waren, die zur so-
zialen Emanzipation der an ihr beteiligten Entrechteten fiihrten. Die-
sen Umstand kann und darf man nicht allein aus dem bdsen Willen
dieser Bewegungen erkldren. Dafiir ist also nicht allein der Umstand
verantwortlich, daB die Eliten dieser Bewegungen den bekannten

37) Vgl. Otto Dann, Nation und Nationalismus in Deutschland, Miinchen 1996

38) Vgl. zu den historischen Aspekten der deutschen Sprache die verschiedenen Aufsdtze in:
Hans Peter Althaus u. a. (Hg.), Lexikon der Germanistischen Linguistik, Tiibingen 1973, S.
389-513

39) Stuart Hall, a.a.0., S. 135-136
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EXKURS

Rassismus — eine universale Ubung?

Mechanismen der Bestechung und Manipulation durch den Imperia-
lismus erlegen waren und die sie unterstiitzenden Massen betrogen
und verraten haben. Nein, die Erklarung fiir diesen historisch erwie-
senen Umstand muB man in der Struktur der ideologischen Formen
der ,Nation‘ und ,Rasse’ selbst suchen. Diese ideologischen Formen
verwehren sich gerade aufgrund ihrer Eigenschaften als Ideologien
einer Vereinnahmung durch die subalternen Klassen. Als ,notwendig
falsches BewuBtsein‘ werden sie nicht auf dem geraden Wege zum
richtigen BewuBtsein, sobald sie die unterdriickten Klassen ergreifen.

Auch bei den unterdriickten Klassen kann aus dem ,,notwendig
falschen BewuBtsein* nur notwendig falsches BewuBtsein erwachsen
und nichts anderes, auch wenn wir fiir den Kampf der Schwarzen in
den USA und in England, aber auch fiir viele ,nationale Befreiungs-
bewegungen‘ zugeben miissen, daB sie zeitweilig zentrale Macht-
strukturen des ,kapitalistischen Weltsystems‘ angegriffen haben.
Nicht die positive Umdeutung, sondern erst die Aufsprengung der
Ideologien, erst die Aufhebung der ideologischen Formen der ,Nati-
on‘ und ,Rasse‘ wird den Weg freimachen fiir die Emanzipation des
Menschen. Nicht in der positiven Besetzung und Umdefinition des ver-
dinglichten BewuBtseins, sondern erst jenseits davon sind Wege und
Moglichkeiten fiir die Befreiung der erniedrigten und ausgebeuteten
Menschen zu suchen.

Die Geschichte der Arbeiterbewegung ist voll von Beispielen, die da-
von bitter erzahlen, wozu derartige Illusionen fiihren konnen. Die Zu-
stimmung der Sozialdemokratie zu den Kriegsanleihen und zum ein-
schneidenden Gesetfz iiber den ,Vaterlandischen Hilfsdienst’ 1916
war auch von der Hoffnung beseelt, das blutriinstig marschierende
,Vaterland‘ mit Freiheit besetzen zu kénnen. Gegen die Ultranatio-
nalisten, die versuchten, ,,dem gegenwartigen Krieg den Stempel ei-
nes Eroberungskrieges aufzudriicken*“®, hofften sie auf die Formu-
lierung eines kritischen Patriotismus‘, der das ,Vaterland‘ demokra-
tisieren helfen konne. Nicht zuletzt hatte auch dieser jkritische Pa-
friotismus‘ seinen entscheidenden Anteil an der Fortdauer des
I. ,Welt“-Krieges, in dessen Folge Millionen von Menschen ihr Leben
auf den Schlachtfeldern lassen muBten. Bekanntlich hatte diese Art
des ,kritischen Patriotismus‘ auch dazu gefiihrt, daB die Arbeiterbe-
wegung sich spaltete und die sich zum ,deutschen Vaterland‘ be-
kennende Sozialdemokratie dazu iiberging, das ,Vaterland‘ auch im
Inneren zu verteidigen. Die blutige Zerschlagung der Novemberre-
volution, die Verhinderung einer iiber die ideologische Form der ,Na-
tion‘ hinausgehenden sozialistischen Republik war dann schlieBlich
auch das historische Werk dieser Sozialdemokratie, die ihren Burg-
frieden mit den Herrschenden schloB und den ,Klassenkampf‘ nach
unten wendete.

Uber die Bedeutung dieses historischen Ereignisses fiir die weitere
Entwicklung dieses Landes, auch fiir den Faschismus und die ge-
genwartfige Bundesrepublik, kann nicht lange genug gestritten wer-

40) So Bernstein, Kautsky und andere noch 1915, zit. nach: Otto Dann, a.a.0., S. 237

41) Vgl. die Goldhagendebatte, a.a.O.

42) Vgl. Gazi Caglar, Die Linke, die "Deutsche Frage" und ,Neues Deutschland' (unverdffentlicht)

43) Siehe Walter Friedrich, Ist der Rechtsextremismus im Osten ein Produkt der autorifdren
DDR?, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, B 46 / 2001, s. 16-23

den. Wer will z.B. bestreiten, daB die blutige Vereinheitlichung der
auseinanderfallenden ,deutschen Nation‘ am Ende des Ersten ,Welt*-
Krieges mit entscheidender Hilfestellung der Sozialdemokratie bei der
spateren Zustimmung auch der Arbeitermassen zum Nationalsozia-
lismus keine Rolle spielt. Wer will bestreiten, daB die nationalistische
Rhetorik der Arbeiterparteien in den zwanziger Jahren auch dazu bei-
getragen hat, die Arbeitermassen mehr oder weniger freiwillig fiir den
Zweiten ‘Welt‘-Krieg mobilisieren zu kénnen. Auch wenn diese Um-
stande nicht genug erforscht wurden, verweisen doch die Forschun-
gen zum Antisemitismus und Rassismus im Faschismus darauf, daB
dessen ,willige Vollstrecker‘ ganz ,gewohnliche Deutsche’ waren, die
auch einmal zur Wéhlerbasis der Sozialdemokratie und des Kommu-
nismus gehort hatten.” Ebenso muB man heute fragen (und kann die
Antwort selbst vermuten), welchen Anteil die Indoktrinierung der
DDR-Bevolkerung in der ideologischen Form der ,deutschen Nafion
an den brennenden Fliichtlingsheimen und der bestialischen Ermor-
dung von zu Fremden Stigmatisierten hatte. Sind Theorien, die gleich
nach dem Krieg einen ,,besonderen deutschen Weg zum Sozialismus*
(A. Ackermann) formulierten, sind die Zwei-Nationen-Theorien, von
denen die ,deutschdemokratische‘ den ,besseren’ Teil der ,gespalte-
nen deutschen Nation‘ reprasentieren sollte, sind Theorien, die ,,die
Wiedergeburt und Wiedervereinigung der Nation* unter ,sozialisti-
schem Vorzeichen‘ gegen den BRD-Imperialismus propagierten,
sind also solche Theorien gédnzlich unschuldig an den brutalen Men-
schenjagden auf ostdeutschen StraBen?*

Auch muB wohl fiir die Bundesrepublik festgestellt werden, daB die
Ideologie des Sozialstaates nur deshalb erfolgreich durchgesetzt
werden konnte, weil zuvor die Identifikationsfigur der ,deutschen
Nation‘ so erfolgreich hatte durchgesetzt werden kénnen, die von Be-
ginn an gleich neben ihren fortschrittlichen antimonarchistischen
Zligen auch rassistisch durchsetzt war.* Diese mit und in den ,Hege-
monieapparaten‘ permanent von oben nach unten vermittelte Iden-
tifikationsfigur ,der deutschen Nation‘ und die rassistische Struktu-
riertheit der kapitalistischen Gesellschaft bilden den unmittelbaren
Hintergrund fiir Hoyerswerda und Liibeck, Solingen und Rostock. So
funktioniert heute auch die Logik des ,,Standortes Deutschland, die
auf der fiefer sitzenden Idee der ,,Schicksalsgemeinschaft‘ basiert.
Sie mobilisiert Angste und HaB nicht nur gegen die ,Japaner’ und
,Amerikaner‘, also die erklarten Konkurrenten im Kampf der Triade,
wenngleich Schroder diese voriibergehend mit ,,uneingeschrankter
Solidaritat mit Amerika* abdampfte, sondern verbindet sich vorziig-
lich mit der nach innen gerichteten rassistischen Hetze und der ,,ver-
balen Ziindelei“.”

,Rasse‘ und ,Nation‘ fiihren also auch bei positiver Umdeutung letz-
lich zur Verstiimmelung des BewuBtseins. Sie sind als ideologische
Formen der konstruierten sozialen Identitdt ganzlich ungeeignet, im
Kampf um soziookonomische und politische Gleichberechtigung als
Medien zu dienen. Wo Rassismus und Nationalismus auf die fiktive

44) Vgl. Bernhard Giesen (Hg.), Nationale und kulturelle Identitdt. Studien zur Entwicklung des
kollektiven Bewusstseins in der Neuzeit, Frankfurt am Main 1991; Stefan Breuer, Grund-
positionen der deutschen Rechten (1871-1945), Tiibingen 1999

45)  Paul Spiegel am 9.11.2000 in Berlin: Vgl. Frankfurter Allgemeine Zeitung, 10.11.2000

Gemeinschaft der Rasse und Nation setzen und so die eigentlichen
Strukturen der Ausbeutung und Entfremdung verschleiern, setzt das
KlassenbewuBtsein der Arbeitenden auf das BewuBtsein der realen
Spaltung der Gesellschaft entlang des Okonomischen und Politischen
und verwehrt sich so der Vereinnahmung und Instrumentalisierung
durch die Machtigen. Auch wenn das emanzipatorische BewuBtsein
ebenso wie Rassismus und Nationalismus partikularistische Ziige
hat, ist sein Partikularismus der Tendenz nach und per definitionem
auf Universalismus ausgerichtet: Die Lohnabhédngigen brauchen ge-
geniiber dem Kapital ihr eigenes Inferesse nicht zum Interesse der
Allgemeinheit zu verklaren, weil sie gegeniiber der herrschenden
Klasse nicht nur als Klasse, nicht als besonderes Interesse auftreten,
sondern ,,als Vertreterin der ganzen Gesellschaft.“ In Zeiten, in de-
nen das Kapital die viel gerlihmte Sozialpartnerschaft einseitig gekiin-
digt hat mit allen Folgen der sozialen Kélte, haben die Gewerkschaf-
ten und die Linken eine besondere Verantwortung, dieses emanzi-
patorische BewuBtsein von seinen realsozialistischen und sozialde-
mokratischen Verkrustungen freizulegen, indem sie ein alle Seg-
mente der unterdriickten Klassen und Schichten umfassendes und
realisierbares Projekt einer anderen Gesellschaft von neuem zu for-
mulieren suchen, von der man nach all den Barbareien im Namen des
Sozialismus* heute gendtigt ist zu sagen, sie miisse eine menschli-
che Gesellschaft werden.

Ein solches Projekt, das die Widerspriiche nicht nach Haupt- und Ne-
benwiderspriichen klassifiziert, sondern von Beginn an das jeweilige
dynamische Potential dieser Widerspriiche anerkennt, mobilisiert
und sich zum Trager ihrer Aufhebung verdichtet, ein solches Projekt
also kann weder blind aktionistisch noch bloB aufklarerisch sein. Ein
solches Projekt kann die Verkehrungen im BewuBtsein und im Ver-
halten nicht allein durch bloBe Aufklarung iiber ihren gesellschaftli-
chen Ursprung aus der Welt schaffen. Es muB darauf zielen, die Pro-
duktionsweise zu verdndern, die verkehrtes BewuBtsein schafft. DaB
die Chancen fiir ein solches Projekt, welches an das geschichtlich Un-
verbrauchte in den Erfahrungen der Beherrschten ankniipft, niemals
zuvor so schlecht und gleichzeitig doch so gut waren, kann nur be-
deuten, daB die geschichtliche Alternative des Kapitalismus seit sei-
ner Entstehung nach wie vor dieselbe ist: Eine andere Gesellschaft
oder Barbarei.

An die Stelle der Solidaritat, die ein Prinzip der Auseinandersetzung
mit Diskriminierung und Unterdriickung, eine Grundlage des Kamp-
fes gegen Herrschaft ist, darf der Riickzug in die vermeintlich kon-
stante kulturelle/ethnische Identitat nicht treten.”® Es gibt keine Al-
ternative zur standigen Bemiihung um Gleichberechtigung, die die
vollige rechtliche Gleichstellung der zu Fremden Stilisierten einsch-
lieBend bis zur sozialen Gleichheit aller Menschen fortschreiten miiB-
te.

46) Marx, a.a.0., S. 240

47) Siehe zum menschlichen Versagen im Realsozialismus: Lothar Fritze, Téter mit gutem Ge-
wissen. Uber menschliches Versagen im diktatorischen Sozialismus, Kéln-Weimer 1998

48) Vql. fiir eine solche Identitdtspolitik: Tanjev Schultz / Rosemarie Sackmann, "Wir Tiirken..."
Zur kollektiven Identitdt tiirkischer Migranten in Deutschland, in: Aus Politik und Zeitge-
schichte, B 43 / 2001, S. 40-45



64

Arzu Altug

Referat fiir interkulturelle Angelegenheiten
Marktstr. 45

30159 Hannover
Arzu.Altug.10@Hannover-Stadt.de

Dr. Giinter Max Behrendt

Referat fiir interkulturelle Angelegenheiten
Marktstr. 45

30159 Hannover
Guenter.Behrend.10@Hannover-Stadt.de

Prof. Dr. Klaus F. Geiger

Universitat Gesamthochschule Kassel
Monchebergstr. 19

34109 Kassel
geiger@hrz.uni-kassel.de

Dr. Gazi Caglar
Jakobistr. 58

30163 Hannover
Gazi.Caglar@ft-online.de

Fettah Diouri

Kultur- und Kommunikationszentrum Pavillon
Lister Meile 4

30161 Hannover

Seving Ezbiik
Albert-Schweitzer-Schule
Frobelstr. 5

Hannover
S.Ezbuek@t-online.de

Marcella Heine

Niedersdchsisches Kultusministerium
Referat 304

Schiffgraben 12

30159 Hannover
Marcella.Heine@mk.niedersachsen.de

Josephine Kappes
Goetheschule
Franziusweg 43
30167 Hannover

Theo Kleinebrahm
Offnung von Schule
Franziusweg 43

30167 Hannover
Kleinebrahm@t-online.de

Dr. Dieter Krohn

IGS Linden

Am Lindener Berge 11
30449 Hannover
d.krohn@t-online.de

Andrea Pahl

Projekt "Eine Welt in der Schule, Klasse 1-10”
Universitat Bremen

apahl@uni-bremen.de

Dr. Angelika Schammert-Prenzler
Gesundheitsamt

Deisterstr. 85 a

30449 Hannover

Claudia Schanz

Albanischule

Albaniplatz 1

37085 Gottingen
cschanz@alb.goe.ni.schule.de

Dieter Schoof-Wetzig

AUTORENVERZEICHNIS

Niedersachsisches Landesinstitut fiir Forthildung und Weiterbildung

im Schulwesen und Medienpéddagogik
KeBlerstr. 52

31134 Hildesheim
schoof-wetzig@nibis.ni.schule.de

Klaus Strempel

Kultur- und Kommunikationszentrum Pavillon
Lister Meile 4

30161 Hannover
klaus.strempel@pavillon-hannover.de

65






